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RESUMO 
 
Este trabalho teve como objetivo central compreender como as diferenças e os significados são 
produzidos nas aulas de educação física por crianças do quarto ano do ensino fundamental da 
Prefeitura de Jundiaí - SP.  O grande empenho foi compreender o proposto a partir das dinâmicas 
culturais infantis, considerando as crianças envolvidas ativamente neste processo de diferenciação. 
A pesquisa de cunho etnográfico foi realizada ao longo de dois bimestres letivos com uma turma 
formada por vinte e seis alunos (oito meninos e dezoito meninas). Além das aulas de educação 
física, compõem este estudo os momentos de entrada e saída da escola, os tempos de recreação e 
outros dias letivos pertinentes. Os caminhos tomados ao longo deste estudo levaram em conta a 
necessidade de elaborar uma "descrição densa" para que as exposições e observações dispostas 
fossem capazes de considerar os significados envolvidos nas ações das crianças e suas hierarquias; 
caminhos estes que foram guiados pela diferença entre os atores sociais envolvidos neste processo. 
O estudo de cunho etnográfico realizado nos permitiu traduzir o que as observações e as crianças 
tinham a dizer sobre o tema. Estas análises e seus relatos foram ordenados posteriormente em eixos 
de interpretação tais como: o “saber fazer bem” nas aulas de educação física, as diferenças e 
desigualdades experimentadas pelas crianças e os momentos que insinuavam inclusões e exclusões 
ao longo do processo educativo. Ao longo dos bimestres, compreendemos que os significados 
atribuídos às ações e às diferenças eram construções sociais estabelecidas entre os pares nas aulas 
de educação física. Neste sentido, considerar as diferenciações como produções sociais é 
argumentar a favor de estratégias pedagógicas e curriculares para abordar estas diferenças, 
discutindo suas produções e os mecanismos envolvidos em sua criação e fixação. A pesquisa 
realizada contribui, portanto, para o entendimento que são necessárias estratégias que expliquem 
os processos de produção das diferenciações, fornecendo à discussão sobre as diferenças um lugar 
importante no campo acadêmico da educação física.   
 
Palavras-chave: Educação física escolar; Diferenças; Inclusão; Crianças. 
 
 
  
 
 
ABSTRACT 
 
The main goal of this research is to comprehend how differences and meanings are produced during 
physical education classes by children of the 4th year of elementary schools of the city of Jundiaí – 
SP. A great effort has been made in order to comprehend this through the children’s cultural 
dynamics, considering the children who were actively involved in this process of differentiation. 
This research, of ethnographical approach, was carried out during four school months in which we 
observed a class composed of twenty-six students (eight boys and eighteen girls). The observations 
happened not only during the physical education classes, but also during the arrival and departure 
of the students, as well as other relevant school days. During this study we considered the need to 
elaborate a “thick description” in order for them to allow us to consider the meanings involved in 
the children’s actions and its hierarchies; the paths we took during the research were guided by the 
difference between the social actors involved in the process. The ethnographical approach allowed 
us to translate what the observations and the children had to say about the theme. These analysis 
and their reports were later ordered in interpretative guidelines, such as: knowing how to do things 
well in physical education classes; differences and inequalities experienced by the children; and 
the moments that implied inclusions and exclusions throughout the educative process. Throughout 
the four months, we understood that the meanings attributed to the actions and differences were 
social constructions established among peers during the physical education classes. In this sense, 
considering the differentiations as social productions is arguing in favor of pedagogical and 
curricular strategies to approach these differences, discussing their production and the mechanisms 
involved in their creation and establishment.  The contribution of the research is in the sense of 
understanding the need of strategies that explain the production processes of these differentiations, 
giving an important role to the discussion about differences in the academic field of physical 
education. 
 
Keyword: Physical Education; Difference; Inclusion; Children. 
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Este trabalho teve como objetivo compreender como as diferenças e seus significados 
são produzidos nas aulas de educação física. Outras exposições que perpassam este tema serão 
tratadas neste texto e devem guiar o leitor para a discussão que será empreendida. Como exposto, 
o objetivo principal foi compreender como as diferenças são construídas pelas crianças durante as 
aulas de educação física. Neste sentido, buscamos olhar e abranger a temática acompanhados de 
conceitos que serão destacados no início deste trabalho. Estes conceitos serão antes apresentados 
para sugerir ao leitor nos acompanhar no estudo das diferenças e das aulas de educação física a 
partir das lentes de análise que delinearam esta pesquisa. 
O grande empenho foi compreender o proposto a partir das dinâmicas culturais infantis, 
considerando as crianças envolvidas ativamente neste processo de diferenciação. Isto explica ao 
leitor que as análises não serão realizadas a partir das orientações do professor ou dos conteúdos 
selecionados; interessa, em outro sentido, saber como as crianças manipulam estas diferenças, 
estabelecendo distintos significados ao longo das aulas, apropriando-se e transformando o 
conhecimento específico das aulas de educação física. 
Os caminhos traçados para uma pesquisa com crianças serão descritos inicialmente 
para compor as “lentes” de observação usadas ao longo da pesquisa. Os procedimentos 
metodológicos que serão descritos estarão, portanto, interligados às peculiaridades da pesquisa com 
crianças, destacando o esforço para que as crianças sejam ouvidas, tornando possível o 
entendimento de como estas elaboram e atribuem significados às diferenças nas aulas de educação 
física. 
Outro destaque a partir do entendimento do conceito de diferença, que será melhor 
explorado adiante, esclarece o comprometimento em envolver este conceito ao longo do trabalho.  
Com isso, foi possível notar as diferenças estabelecidas entre as culturas infantis e o mundo dos 
adultos, presentes em todo processo educativo, bem como as diferenciações produzidas entre as 
crianças a partir das dinâmicas culturais que foram estabelecidas cotidianamente nas aulas. 
Consideramos que um olhar para as aulas de educação física que considere estas diferenciações é 
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também capaz de atender diferentes maneiras de se apropriar e avaliar o conhecimento específico 
destas aulas como algo que não é estático, e, menos ainda, construído simultaneamente por todos. 
Além disso, as discussões sobre as diferentes maneiras de se apropriar das aulas de 
educação física presentes neste trabalho indicam que estar incluído implica um acesso aos saberes 
específicos que são construídos ao longo deste processo educacional. Neste sentido, consideramos 
que incluir nas aulas de educação física é dar oportunidade aos alunos de vivenciar e refletir sobre 
questões relacionadas ao conhecimento específico da área, ou seja, a cultura corporal de 
movimento. 
O interesse pelo estudo das diferenças estabelecidas nas aulas de educação física 
decorre principalmente das minhas primeiras aproximações com a pesquisa em educação física e 
dos anos iniciais como docente da educação básica. Sem pesar ou medir as circunstâncias que 
interferiram durante o processo, para mais ou para menos, o que vale é ressaltar tudo aquilo que 
indicou novos caminhos e outras trajetórias. 
Múltiplas discussões sobre a inclusão de alunos na educação e nas aulas de educação 
física escolar permearam meus estudos desde a Iniciação Científica realizada com o apoio 
financeiro do CNPq/PIBIC no período entre Outubro de 2009 e Julho de 2010 até a elaboração da 
monografia1 apresentada à Faculdade de Educação Física da Unicamp em 2010. Deste modo, estes 
estudos conferiram certo aprofundamento neste debate sobre a inclusão2, com embasamento em 
teorias relacionadas às ciências humanas, em especial à antropologia, além de um contato inicial 
com a metodologia escolhida naquele momento, o estudo de caso etnográfico. 
O principal objetivo estabelecido para a pesquisa mencionada anteriormente era 
observar como os alunos construíam os momentos de inclusão e exclusão nas aulas de educação 
física e quais significados eram atribuídos às diferenças e apresentados pelos alunos daquela sexta 
série observada. O estudo de caso foi realizado em uma escola do município de Campinas – SP, 
totalizando observações de dezoito aulas ao longo de um bimestre letivo junto a uma sexta série. 
A pesquisa referida propôs-se a analisar, por meio de observações sistematizadas, como 
                                                 
1
 FERREIRA, Flávia M. A inclusão nas aulas de educação física: um estudo de caso. 2010. 57f. Trabalho de 
Conclusão de Curso - Faculdade de Educação Física. Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2010. 
2
 Este debate sobre a inclusão nas aulas de educação física e o que chamamos de desencontros foi publicado em 2014: 
FERREIRA, Flávia. M.; DAOLIO, Jocimar. Educação física escolar e inclusão: alguns desencontros. Revista Kinesis 
(Santa Maria), v. 2, p. 52-68, 2014. 
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e quando aconteciam os momentos de inclusão e exclusão destes alunos durante as aulas. O 
referencial teórico escolhido contemplava estudos sobre conceitos caros à antropologia e uma 
revisão bibliográfica sobre a presença da temática da inclusão na educação e na educação física. 
Durante a elaboração desta pesquisa, outras questões surgiram no que se refere à 
inclusão dos alunos nas aulas de educação física, sendo indispensável a apropriação de conceitos 
amplamente discutidos em estudos antropológicos e muito pertinentes aos estudos sobre a educação 
física escolar. A necessidade de renovação dos estudos sobre a inclusão na educação física escolar 
surge a partir de ações desempenhadas não no sentido de tratar apenas da incorporação de diferentes 
alunos no processo educacional, mas de uma busca constante pela apropriação dos conhecimentos 
específicos levando em consideração a prática de uma educação física escolar atenta à estas 
questões. 
Esta renovação, no entanto, implica uma concepção de educação física escolar que 
considere que seus conhecimentos específicos são construídos e incorporados pelas crianças 
durante as aulas. O “olhar antropológico3” lançado aos estudos sobre a inclusão considera seus 
atores sociais não somente constituídos a partir de um corpo biológico menos eficiente, como tem 
sido tradicionalmente pensado quando se discute sobre inclusão. 
À medida em que me aprofundei no estudo daquele caso, o que antes era dividido 
prontamente como inclusão ou exclusão, aos poucos se desconstruía e se transformava em 
momentos que ora apontavam para a inclusão ora para a exclusão – ou até mesmo estavam 
presentes em um mesmo momento durante a aula. Mesmo reconhecendo que, certas vezes, incluir 
alguns provoca a exclusão de outros tantos, a busca por situações de inclusão que acarretem em 
maior apropriação dos conhecimentos específicos da educação física escolar deve ser constante. 
De outra maneira, o contato com as crianças durante as aulas de educação física na 
Prefeitura de Jundiaí, desta vez como docente4, me permitiu enxergar que a diversidade enorme de 
costumes, significados e valores tecidos a partir do universo infantil possuía estreitas relações com 
os conhecimentos elaborados e sugeridos nas aulas de educação física. Além dos diferentes 
                                                 
3
 O “olhar antropológico” ao qual nos referimos está relacionado à tentativa de compreender diferentes temas sob a 
perspectiva da antropologia. Neste sentido, é necessária uma “domesticação teórica do olhar” (CARDOSO DE 
OLIVEIRA, 2000, p.19) a partir dos conceitos divulgados, tornando possível alcançar os significados estabelecidos 
nas relações sociais e nas ações dos seres humanos. 
4
 O contato com as crianças citado no texto refere-se aos três anos de docência na educação básica que antecederam 
esta pesquisa, na Prefeitura de Jundiaí – SP. 
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costumes e inúmeros significados atribuídos às ações dos seres humanos, presentes na dinâmica 
cultural das sociedades em que as crianças estão inseridas, estas possuem também as suas 
especificidades. 
Desta maneira pude entender que os costumes e os valores produzidos tão só no 
universo infantil são comumente desconsiderados no mundo adulto. Inicialmente, as produções 
culturais manifestadas e construídas pelas crianças durante as aulas de educação física e em outros 
espaços – como a rua ou os parques de diversão – assemelham-se a um conjunto de singularidades 
por parte daqueles que um dia se transformarão em adultos. Não precisamos de muito tempo com 
as crianças para perceber que elas possuem um mundo próprio, regido e regulamentado por suas 
próprias regras estabelecidas entre seus pares. 
No entanto, e ainda com certa frequência, é possível presenciar exclusões e um 
consentimento em relação à falta de apropriação dos conhecimentos abordados na escola, 
admitindo também a ausência das crianças durante as aulas de educação física. Isto acontece porque 
as diferenciações produzidas entre as crianças no universo infantil e as diferenças entre o mundo 
adulto e este universo têm se transformado em legitimadoras destes processos de exclusão. 
Portanto, as instituições educacionais se deparam com um grande problema: seu 
fracasso diante desta diversidade. A urgência de ampliação de pesquisas que sejam capazes de 
estudar e analisar este conceito e os princípios da inclusão discutidos em áreas da educação e 
também da educação física escolar é cada vez maior. Longe de desconsiderar o ímpeto inicial de 
oportunizar a todas as crianças o direito de sua presença nestas instituições, destacamos que a 
inclusão destas que antes estavam situadas à margem das escolas inspira a elaboração de novas 
reflexões sobre a educação física escolar, as diferenças e seus significados, que são estabelecidos 
ao longo das aulas. 
O surgimento da área acadêmica da educação física como campo de aplicação de 
conhecimento e menos de produção deste conhecimento é justificado pelo quadro social em que a 
área estava inserida, em que somente uma determinada racionalidade prevalecia como forma mais 
acertada de leitura da realidade. Desde então temos a educação física como uma área fundamentada 
por princípios com grande influência das ciências naturais, em busca da aptidão física e da iniciação 
esportiva dos alunos (BRACHT, 2003). 
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Outras perspectivas foram somadas ao entendimento da área nas últimas décadas, 
delineando de tal modo um conhecimento específico para as aulas de educação física. Estes 
conhecimentos específicos serão abordados e discutidos ao longo do capítulo 3. Em um primeiro 
momento, a discussão será realizada a partir de autores que escreveram sobre a especificidade dos 
conhecimentos da educação física. 
Posteriormente, este embasamento teórico nos permitiu discutir os dados que surgiram 
no decorrer das observações da pesquisa de campo realizada. O duplo caráter dos saberes 
específicos da educação física (BRACHT, 1996) de ser um saber fazer e, também, um saber sobre 
esse realizar corporal será delineado ao longo deste terceiro capítulo e encadeado com a pesquisa 
de campo. 
Sendo assim, investigamos ao longo deste trabalho5 a maneira como as diferenças e 
seus significados elaborados pelas crianças – sempre de forma dinâmica – se configuram e 
compõem as aulas de educação física. Diante do problema destacado, nos debruçamos sobre o 
estudo de um referencial teórico particular, para contribuir com novas pesquisas sobre o tema da 
diversidade nas aulas de educação física. O objetivo do estudo foi destacar a partir de conceitos 
oriundos da antropologia, bem como estudos sobre a especificidade das aulas de educação física, 
tentativas de compreensão de como estas diferenças e seus significados se materializam no 
cotidiano. 
Durante os dois últimos bimestres letivos de 2014 acompanhamos as duas aulas 
semanais de educação física de uma turma de quarto ano em uma escola municipal da Prefeitura 
de Jundiaí – São Paulo.  O contato com a turma também se estendeu para os momentos de entrada 
e saída da escola, alguns tempos de recreação e outros dias letivos que julgamos pertinentes para 
compor a pesquisa. 
Considerando que as diferenças construídas no universo infantil ocasionam situações 
de inclusão e exclusão o tempo todo durante as aulas, como estas diferenças – ainda que construídas 
e reforçadas em outros momentos – interferem e aparecem nas aulas de educação física? 
                                                 
5
 A pesquisa de campo citada foi aprovada pelo Comitê de Ética com número CAAE: 32907814.1.0000.5404. O título 
provisório dado à pesquisa foi “Apropriação de conhecimentos nas aulas de educação física: culturas infantis, 
diferenças e inclusão”. Os documentos referentes à aprovação constam nos Apêndices deste trabalho. 
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A diferença – como também a identidade – surge em contextos sociais e é significada 
por intermédio de um ser humano com outro. São resultados de atos de criação linguística, 
produzidos ativamente em um contexto de relações culturais e sociais aos quais estamos 
constantemente sujeitos (SILVA, 2009). Em termos gerais, o autor afirma que correntes teóricas 
como o multiculturalismo estão apoiadas em um vago apelo à tolerância e ao respeito à diversidade 
e, no entanto, defende que as diferenças não sejam celebradas e sim problematizadas, sendo esta a 
posição pedagogicamente recomendada. O conceito de diferença irá perpassar todas as discussões 
realizadas ao longo do texto e será melhor desenvolvido no primeiro capítulo deste trabalho. 
O respeito, a tolerância e a diversidade, sugestivamente tentadores, nos impedem de 
considerarmos as diferenças como produtos sociais envolvidos nas relações sociais. Isso 
transforma, por consequência, diferenças culturais sempre em um problema. Esta demarcação de 
diferenças sugere operações de inclusão e exclusão, ou seja, formas de classificar organizadas e 
estruturadas em oposições binárias: demarcar estas fronteiras significa estabelecer o que fica dentro 
ou fora, e hierarquizar atribuindo diferentes valores aos grupos classificados (SILVA, 2009). 
Em última análise, são realizadas sistematizações das observações e interpretações dos 
relatos descritivos. Os textos que contêm estudos etnográficos são, em si, ficções elaboradas pelos 
antropólogos que, embora não sejam falsas, são construídas e modeladas a partir de seu 
interlocutor. As ficções elaboradas constituem-se em textos organizados a partir de observações 
sistematizadas que nos permitem descrever e interpretar as formulações dos atores sociais 
envolvidos (GEERTZ, 2011). 
O estudo de cunho etnográfico sugerido para a realização desta pesquisa nos permite 
traduzir por meio da escrita o que as observações feitas durante a pesquisa de campo têm a dizer 
sobre si. Como uma tentativa de salvar o que é dito ou não é dito através dos discursos sociais e 
das ações elaboradas pelas crianças, esta pesquisa se propõe a tomar alguns caminhos conduzidos 
pela antropologia e explicitados especialmente por Geertz (2011), para levar-nos o mais próximo 
possível à questão que nos propusemos a interpretar. Com isso, o objetivo central é o de esclarecer 
e apresentar questões, como faremos nos próximos capítulos, que indicam a produção destas 
diferenças e desigualdades experimentadas nas aulas de educação física por um grupo de crianças 
do quarto ano do ensino fundamental. 
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Interpretar e descrever as respostas obtidas nos permite compreender de que modo as 
diferenças estabelecidas entre as crianças aparecem durante as aulas de educação física e insinuam 
inclusões e exclusões ao longo deste processo. Os caminhos tomados ao longo deste estudo levarão 
em conta a necessidade de elaborar uma “descrição densa” (GEERTZ, 2011, p.7), para que as 
descrições dispostas considerem os significados envolvidos nas ações das crianças e suas 
hierarquias; caminhos que serão guiados pela diferença entre os atores sociais envolvidos neste 
processo. 
Estes destaques são necessários para justificar e apresentar a estruturação deste texto. 
Atendendo à importância de dialogar com os dados da pesquisa de campo e o referencial teórico 
proposto durante o trabalho, para que novos conhecimentos sejam apresentados sobre o tema 
estudado, optamos por estabelecer este diálogo de modo contínuo ao longo do texto. Para tanto, ao 
longo do primeiro capítulo, nomeado – Os caminhos da pesquisa com crianças – serão 
apresentados os pressupostos teóricos sobre a pesquisa com crianças e os pressupostos 
metodológicos que embasaram a pesquisa de cunho etnográfico desempenhada. 
O segundo capítulo – O cenário da pesquisa de campo - apresenta e descreve o espaço 
e o tempo de realização da pesquisa, desde os critérios estabelecidos para a escolha do campo até 
nos depararmos com suas particularidades que são partes constituintes desta pesquisa. Os contatos 
iniciais estabelecidos com as crianças e outros atores sociais presentes neste cenário também são 
apresentados ao longo deste capítulo. 
Em um terceiro capítulo, que recebeu o nome – Sobre as aulas de educação física, 
diferenças e inclusão – pretendemos explicitar e discutir as observações realizadas ao longo dos 
dois bimestres letivos em contato com a escola e as crianças. Em seu primeiro subitem estão 
presentes discussões sobre o saber fazer e o saber sobre o fazer, sobretudo discutidos como objetos 
de estudo específicos da educação física escolar, que desencadearam um “saber fazer bem” nas 
aulas de educação física acompanhadas.  
O segundo subitem deste capítulo trata das diferenças e das desigualdades 
experimentadas pelos alunos nas aulas de educação física, anunciando seu encontro com outras 
possibilidades e novas formas de dar significado às diferenças encontradas pelas crianças ao longo 
destas aulas. O último subitem deste capítulo é responsável por insinuar os momentos de inclusão 
e de exclusão presentes neste processo educacional, levando em conta as especificidades da 
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educação física escolar e as diferenças estabelecidas ao longo deste processo, tensionadas em busca 
da inclusão de todos os alunos. 
Encenado e exposto, o quarto capítulo – O enredo das diferenças – dispõe as 
considerações finais deste trabalho e as implicações deste estudo para a prática docente na educação 
física escolar. Desta forma, a pesquisa realizada com as crianças deve sugerir novas possibilidades 
ao ensino da educação física escolar e contribuir com novas formas de entendimento sobre as 
diferenças e seus significados nas aulas. 
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1 OS CAMINHOS DA PESQUISA COM CRIANÇAS 
Os caminhos tomados durante a realização desta pesquisa estão traçados e apontados 
em especial ao longo deste capítulo com o intuito de subsidiar o leitor para acompanhar as 
trajetórias escolhidas previamente tanto quanto aquelas acionadas com o decorrer do 
desenvolvimento desta pesquisa. Posteriormente, em outro capítulo, as trajetórias estarão descritas 
também em conjunto com diversas reflexões elaboradas durante este processo e após a finalização 
das observações. Estas trajetórias selecionadas antecipadamente e alteradas durante o percurso 
possuem marcos teóricos e metodológicos que, se destacados, são capazes de amparar o leitor e 
fornecer elementos necessários ao entendimento das discussões realizadas. 
Neste ímpeto, iniciaremos a sessão discutindo os procedimentos metodológicos 
adotados durante a pesquisa de campo com as crianças, destacando a singularidade de um olhar 
que tenha como objeto o estudo das diferenças a partir desta interlocução. Assim sendo, o capítulo 
concentra o ajuste das lentes do leitor e apresenta o caminho percorrido durante a pesquisa, 
permitindo a realização das análises que serão assinaladas em seguida. Menos com o intuito de 
direcionar o olhar do leitor e desfocar suas próprias observações e acreditando mais em 
contribuições que auxiliem a compreensão das análises realizadas neste estudo, este capítulo será 
guiado por autores que construíram seus estudos a partir das particularidades da pesquisa com 
crianças. 
A proposição deste trabalho pretendeu privilegiar o entendimento de que as crianças 
são produtoras e reprodutoras de culturas ao estudar as configurações das diferenças nas aulas de 
educação física. Ou seja, o objetivo central é perceber os significados das diferenças nas aulas de 
educação física, considerando as crianças como ativas neste processo de elaboração e 
transformação destas diferenciações. 
Considerá-las neste processo de criação e de imitação não está somente relacionado a 
um preciosismo acadêmico e científico, mas significa antes de tudo incorporá-las nestas ações de 
produção cultural como importantes atores sociais nas quais estão estreitamente envolvidos. 
Versando sobre esta especificidade e situados em diferentes áreas de conhecimento, como a 
educação, a antropologia e em especial a educação física, também aliada às outras mencionadas 
anteriormente, autores como William Corsaro, Márcia Buss-Simão, Fernanda Müller, Jucirema 
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Quinteiro, Rogério Oliveira e Alan Marques da Silva serão apresentados a seguir a fim de 
esquematizar as lentes que subsidiaram as observações realizadas ao longo da pesquisa. Outros 
autores que compõem a delineação deste estudo serão apresentados oportunamente nos próximos 
capítulos. 
Além das características e das escolhas brevemente destacadas, este capítulo deve 
apresentar outros pormenores envolvendo este trabalho realizado a partir de uma etnografia com 
crianças. Esta perspectiva presente na escolha metodológica denota a singularidade desta pesquisa. 
Deste modo, a etnografia com crianças será apresentada também neste capítulo para que seja 
possível pensar em reflexões sobre os sentidos e significados estabelecidos pelas crianças sobre 
suas diferenças nas aulas de educação física considerando a particularidade dos procedimentos 
metodológicos adotados. 
A ideia é um olhar com as crianças que nos coloque a par de sua dinâmica como atores 
sociais envolvidos no cumprimento de suas ações. As crianças, portanto, são parte de diversos 
contextos simbólicos. Estas considerações nos permitiram compreender a complexa teia cultural 
que as circunscreve. A definição de cultura como uma teia de significados tecida pelos próprios 
atores sociais envolvidos está amparada nos estudos de Clifford Geertz (2011) e, portanto, 
necessitará ser melhor desenvolvida adiante. 
Outros trabalhos foram desenvolvidos e têm trabalhado com a premissa da perspectiva 
etnográfica para compreender diferentes questões relacionadas às aulas de educação física ou 
outros temas relacionados à área. São exemplos trabalhos que têm como objeto de estudo questões 
relacionadas à educação física escolar, como as dissertações elaboradas por Silva (2010) e 
Fernandes (2008) e as teses de Rigoni (2013) e Oliveira (2010). Outros autores, por exemplo, 
tomam como discussão central diversas questões relacionadas ao lazer e utilizam a perspectiva 
etnográfica em seus estudos: Rampazzo (2012), Wenetz (2005) e González (2010). Neste sentido, 
afirmamos que é possível encontrar trabalhos tanto na área da educação física quanto em outras 
áreas que abordam temas como as práticas corporais e as atividades de lazer partindo dos 
pressupostos da antropologia e, principalmente, em torno da etnografia. 
No entanto, Oliveira e Daolio (2007) apontam equívocos na área da educação física em 
trabalhos publicados que consideram a etnografia menos como um processo complexo e mais como 
instrumento metodológico que deve ser aplicado. Transformar este esforço etnográfico em 
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instrumentos de coleta de dados, segundo os autores, nega a principal característica deste estudo 
que é constituir-se como um processo. Destacam, portanto, a distinção entre compreender 
significados ou apenas dar voz aos pesquisados, como tem sido feito em alguns casos. De qualquer 
modo, conceitos oriundos da antropologia, se bem estudados e aproveitados, podem oferecer “(...) 
uma via alternativa ou complementar para que o objeto de estudo seja posto num quadro mais 
alargado” (MAGNANI, 2001 p. 25). 
De início, os estudos antropológicos podem contribuir com a substituição da forma de 
elaborar os problemas de pesquisa nas investigações. Como proposto por Magnani (2001), a partir 
de uma perspectiva metodológica que atende a categorias analíticas e ao método etnográfico, é 
imprescindível abandonar a pergunta “para que serve isso?” por outras questões como “o que 
significa este fato?”. 
Desta forma, o objetivo central desta pesquisa é compreender o significado das 
diferenças e como estas são estabelecidas pelas crianças nas aulas de educação física. O intento é 
perceber as variadas possibilidades de dar significado e sentido ao que acontece e é construído nas 
aulas de educação física. 
Portanto, neste capítulo trataremos da especificidade da pesquisa com crianças ao 
longo do subitem 1.1. Serão acessados autores da área da educação e da antropologia, 
principalmente, abordando autores que fizeram a relação destas proposições com a educação física. 
A escolha metodológica de realizar esta investigação com as crianças a partir dos pressupostos da 
etnografia será melhor elaborada e especificada no decorrer do item 1.2. Em seguida, o próximo 
capítulo será responsável por tratar de questões metodológicas e de escolhas específicas deste 
estudo que destacam sua singularidade e amparam as discussões a serem realizadas a seguir, 
apresentando as aproximações com a pesquisa de campo. 
 
1.1 CRIANÇAS PRODUTORAS DE CULTURAS E SABERES 
 O olhar das crianças, como destacado anteriormente, nos permite revelar fenômenos 
sociais e compreender significados antes distantes quando consideramos apenas o olhar dos adultos 
(PINTO e SARMENTO, 1997, p. 25). Para Sarmento (2001; 2003 apud MÜLLER, 2006), há uma 
administração simbólica da infância, que relata normas e prescrições que constrangem a vida das 
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crianças em sociedade. Ser criança é algo variável entre sociedades, culturas e comunidades e que 
atualmente pode variar em uma mesma família ou de acordo com a estratificação social; ao mesmo 
tempo, ser criança tem variado ao longo da história e de acordo com as definições institucionais 
sobre a infância dominantes em cada época (PINTO e SARMENTO, 1997, p. 17). 
Os autores mencionados anteriormente entendem que há necessidade urgente em 
considerarmos as crianças como possibilidades para o estudo das realidades da infância e outros 
temas relacionados. No entanto, explicam que apenas na história mais recente confiamos às 
crianças um estatuto social e certa autonomia. Se nos debruçarmos sobre a análise das concepções 
do que é ser criança, tanto no discurso de senso comum quanto em relação à produção científica, 
teremos uma grande disparidade de posições e proposições. Segundo os autores, há a valorização 
daquilo que a criança é e do que a caracteriza como criança e, outras proposições, ao contrário, 
enfatizam e discutem o que lhes falta e o que ela poderá – e deverá – vir a ser. A criança é encarada 
como um agente de competências e capacidades ou como alguém que carece de competências e 
capacidades. Algumas destas visões insistem na seriedade da iniciação das crianças ao mundo e 
outras visões defendem a necessidade de proteção das crianças face a esse mundo (PINTO E 
SARMENTO, 1997). 
Estas diferentes visões quanto à concepção do que é ser criança, para outro autor, 
geraram ao longo da história movimentos tanto de visibilidade quanto de invisibilidade 
(QVORTRUP, 2014). Quando são considerados pequenos adultos em comunidades locais, 
segundo o autor, as crianças experimentam movimentos de visibilidade. De outra forma, 
experimentam a invisibilidade quando situadas em espaços públicos em uma era moderna na qual 
os adultos possuem maior liberdade e são os únicos a viver o exercício da democracia. 
Se hoje é possível tecer diversas críticas e se posicionar frente a metodologias 
tradicionais de pesquisa sobre crianças, ainda é possível avançar e garantir o reconhecimento da 
cientificidade do protagonismo infantil, em busca de uma pesquisa que compreenda as crianças 
(PINTO e SARMENTO, 1997). Para os autores, as novas metodologias científicas devem ajudar o 
pesquisador a evitar que seu olhar seja projetado sobre elas, coletando das próprias crianças e de 
suas ações apenas aquilo que é consequência das representações e ideias do pesquisador. 
Esta infância universalizada e vivenciada exclusivamente por iguais está sendo 
igualmente produzida por escolas com traços culturais e discursos que do mesmo modo 
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intencionam essa unidade (MÜLLER, 2006). Tomada a partir de novas perspectivas, no entanto, a 
infância está mais suscetível a ponderações que contemplem mudanças históricas e outras 
transformações culturais. Não há, de acordo com a autora, uma dinâmica infantil genuinamente 
individual e, deste modo, esta não poderá ser encontrada no desenvolvimento da personalidade da 
criança, por exemplo. 
Considerando a coletividade destas dinâmicas culturais infantis, Corsaro (1997) afirma 
que esta pode ser nomeada também “cultura de pares”. Segundo o autor: 
 
Não é algo que as crianças carregam ao redor de suas cabeças para guiar seus 
comportamentos. Cultura de pares é pública, coletiva e performativa, isto é: um 
conjunto estável de atividades ou rotinas, artefatos, valores, e preocupações que 
crianças produzem e compartilham em interação com pares (CORSARO, 1997, p. 
95). 
 
Dizer que as culturas infantis são dinâmicas indica que estas não estão fixas no entorno 
das crianças, mas que são passíveis de mudanças e de novas descobertas. Sendo assim, é possível 
pensar em diferentes formas de dar sentido e significado a ações nas aulas de educação física que 
são estabelecidas e transformadas o tempo todo durante as aulas. 
O termo “cultura”, que será amplamente usado ao longo do texto, tem seu uso 
registrado de diferentes formas: para designar posse, uma qualidade de uma coletividade ou para 
representar uma atividade artística. Segundo Chauí (2000), temos nos dois primeiros casos 
destacados um uso que serve para diferenciar classes sociais e diferentes sociedades. A partir do 
século XVIII o termo passou a significar também os resultados e consequências da educação de 
seres humanos, como sinônimo de civilização. Posteriormente, significou também “a relação que 
os seres humanos estabelecem com o tempo e o espaço, com outros seres humanos” (p. 247). 
Explicitados os usos rotineiros deste termo, a autora define o conceito, baseado em 
pressupostos da antropologia, como um conjunto de práticas, comportamentos, ações e instituições 
pelas quais os seres humanos relacionam-se entre si. Outro sentido empreendido no termo cultura 
é a criação da ordem simbólica da lei, por meio da qual atribuímos significados e valores às coisas. 
Mais um sentido é destacado pela autora quando nos referimos à cultura como uma criação de uma 
ordem simbólica da sexualidade, do trabalho e do sagrado. O conceito de cultura do qual nos 
aproximamos e que nos dará suporte ao longo desta pesquisa entende, neste sentido, o ser humano 
como um animal amarrado a teias de significados que ele mesmo teceu. Segundo Geertz (1989, p. 
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15), a cultura é definida “como sendo estas teias”, assumindo que sua análise deve ser 
necessariamente interpretativa. 
No entanto, quando pensamos no termo cultura e temos seu uso como um apego a 
padrões que são tradicionais, abandonamos a explicação sobre o modo pelo qual esta cultura é 
produzida e a transformamos em um produto (DURHAM, 2004). Pensar nas culturas infantis como 
um apanhado de infortúnios daqueles que um dia virão a ser e poderão se “curar” da infância, 
tornando-se enfim adultos, e moldá-los em padrões criados por nós, adultos, através de diagnósticos 
e classificações, é desconsiderar toda essa cultura construída pelas crianças. A autora defende 
também que a análise de fenômenos culturais não deve tomar a cultura apenas como uma variável, 
mas sim empreender uma análise sobre a dinâmica da cultura, ou seja, considerar esta dinâmica 
como um processo permanente de reconstrução e organização de ações e representações 
(DURHAM, 2004, p. 231).  Este conceito de cultura rapidamente anunciado será desenvolvido 
com mais atenção ainda neste capítulo, na seção referente às contribuições da antropologia para 
este estudo, na qual trataremos especialmente do conceito de cultura e da etnografia. 
Os estudos sobre a infância e sobre a socialização das crianças comumente possuem 
uma visão considerada “adultocêntrica”, qual seja, centrada somente nos adultos e em seus relatos, 
decorrente da resistência em aceitar o testemunho infantil como fonte confiável de pesquisa. De 
período recente, temos uma crescente produção sobre a história da infância e sobre a condição 
social da criança, ainda que pouco tenha sido perguntado às próprias crianças. 
Neste sentido, empreender uma análise sobre os significados estabelecidos pelas 
crianças nas aulas de educação física, considerando a importância destas dinâmicas culturais 
infantis, dependerá do diálogo instituído entre o pesquisador e seus interlocutores. Para 
compreendermos o que é dito pelas crianças, é necessário que tenhamos a mesma linguagem, 
facilitando o estabelecimento de uma comunicação. Contudo, Fonseca (1999) argumenta que os 
educadores nutrem a ilusão de estar se comunicando com as crianças porque todos falam a mesma 
língua. Além de situações que evidenciam a distinção entre a faixa etária dos professores e das 
crianças, segundo a autora, também estão presentes diferenças significativas entre estes dois 
universos simbólicos, capazes de inviabilizar esta comunicação. 
Quinteiro (2000) demonstra que as metodologias usadas até então têm por principal 
escopo a voz dos adultos como a única percepção do que é dito pelas crianças. Porém, a autora 
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argumenta que a recolha da voz das crianças e, mais do que isso, a participação efetiva das crianças 
durante a pesquisa, são iniciativas capazes de desconstruir o olhar único do adulto e nos permitem 
compreender outros significados envolvidos e criados nas dinâmicas culturais presentes no 
universo infantil. 
Da mesma forma, os estudos realizados na educação física escolar também estão 
habituados a desconsiderar as construções culturais das crianças. Estudos sobre o brincar, o jogo 
ou a infância, pautados em outros referenciais teóricos, possuem o brinquedo e o jogo como objeto 
de estudo (SILVA, J. 1989; 1992; 2001). Neste sentido, estudar as aulas de educação física e os 
significados estabelecidos neste espaço-tempo e desconsiderar o protagonismo das crianças neste 
processo, desconsiderando esta dinâmica cultural infantil, seria negligenciar estas construções e 
ressignificações. O referencial teórico proposto nesta pesquisa pretende acrescer aos estudos sobre 
a educação física escolar novos olhares e novas tentativas de construir este conhecimento com as 
crianças. 
É possível considerarmos que em qualquer circunstância a infância e seus atores sociais 
são definidos e marcados principalmente por suas diferenças em relação ao mundo adulto. Como 
desafio, temos a enorme diferença entre adultos e crianças, tanto em termos de comunicação, poder 
ou mesmo de tamanho físico. Compreender o “outro” nos exige maior esforço quando estamos nos 
referindo às crianças. A pesquisa com crianças, desta maneira, deve ser marcada por um 
procedimento de construção dos dados e das observações mais aberto às contribuições das crianças. 
No Brasil, uma das grandes contribuições para o conhecimento e compreensão das 
culturas infantis foi realizada por Florestan Fernandes na década de 1940 em seus registros sobre 
a constituição das “trocinhas”. O autor argumenta que ao concebermos a educação como um 
sistema de apreensão de diversos elementos culturais, no caso das crianças não se trata apenas desta 
apreensão. Este processo é realizado em seus próprios grupos, nomeados em seu estudo de 
“trocinhas”, com atualizações destas culturas infantis (FERNANDES, 2004a, p. 386).  
Estes primeiros subsídios para a compreensão da infância e dos elementos que 
constituem as culturas infantis foram então elaborados e publicados somente no ano de 1961, com 
o estudo das “trocinhas” de bairros paulistanos como Bom Retiro, Lapa, Bela Vista, Brás e 
Pinheiros. As “trocinhas”, segundo o autor, são grupos infantis que possuem linguagens, ritos e 
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estruturas próprias; são grupos infantis que se apresentavam organizados e regulamentados, 
assegurando sua existência por muitos anos mesmo com a ausência de alguns membros. 
Ao estudar estes grupos infantis formados nas ruas, o autor afirma que a formação 
destas “trocinhas” está condicionada ao desejo de brincar, embora sua organização ultrapasse os 
limites de tão só uma recreação. O modo como são constituídas estas “trocinhas” favorece a 
ausência de distinções extremas entre as crianças: estas “vivem um mundo próprio, seu, nos 
folguedos, com uma hierarquia e um sistema de valores exclusivos” (FERNANDES, 2004b, 
p.242). 
O autor assegura em seus estudos que há uma cultura infantil constituída de elementos 
folclóricos que foram passados aos grupos infantis e são quase exclusivos destes grupos. No 
entanto, em grande parte, estes elementos originam-se no mundo adulto e são incorporados à 
cultura infantil. Portanto, evidenciamos a partir do processo de formação da cultura infantil descrito 
que esta é tanto constituída por elementos aceitos da cultura do adulto quanto por elementos 
ordenados pelas próprias crianças (FERNANDES, 2004b, p. 219). 
Concebendo a educação como a assimilação de elementos culturais, neste sentido 
temos a educação das crianças também como um processo que acontece em seus próprios grupos, 
com atualizações das culturas infantis e dos saberes adquiridos do mundo adulto, que em geral 
acontecem a partir da organização destas “trocinhas”, em pátios escolares, durante o recreio ou em 
outros espaços disponibilizados para o agrupamento das crianças. De tal modo entendemos que 
não se trata somente da aquisição de alguns elementos culturais, mas sim da aquisição das ideias 
do mundo adulto e das representações da própria sociedade. O argumento é que as crianças são 
formadas também através dos elementos presentes nas culturas infantis, constituindo deste modo 
uma educação das crianças, entre as crianças e pelas crianças (FERNANDES, 2004a). 
Não pretendemos neste trabalho dar continuidade aos estudos que esclarecem as raízes 
do folclore infantil nas brincadeiras realizadas pelas crianças ou enumerar e descrever estes 
elementos da cultura infantil, mas usar a contribuição destes autores que enriquecem a discussão 
sobre as construções culturais das crianças, entre as crianças e pelas crianças em relação à 
apropriação de conhecimentos específicos durante as aulas de educação física. 
Depois dos estudos elaborados por Florestan Fernandes sobre as culturas infantis, a 
infância foi estudada principalmente com abordagens sobre sua história e com o propósito de 
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compreender suas condições sociais. Para Quinteiro (2000), ainda que muitas pesquisas tenham 
sido produzidas ao analisarmos este período (entre a publicação de Florestan Fernandes, em 1941, 
e a sua publicação em 2000), poucos pesquisadores se propuseram a ouvir o quê as crianças 
pensam, sentem, vivem ou fazem. As crianças, consideradas estrangeiras no mundo dos adultos, 
continuam a serem vistas como sujeitos inacabados em sua condição humana (GUSMÃO, 1999). 
Acreditamos, no entanto, que atualmente é possível afirmar que há uma consistente 
produção sobre as culturas infantis e sobre diversos temas a partir das considerações e dos 
entendimentos das crianças. De período recente temos o lançamento de livros sobre a temática6, 
organização de colóquios, seminários e congressos7 que agruparam pesquisadores importantes, 
além de números temáticos publicados em revistas científicas8. 
O contato restrito dos pesquisadores, vistos pelas crianças como adultos que não se 
encontram nas casas de bonecas ou nas caixas de areia, para Corsaro (2005), faz com que as 
conversas com as crianças se transformem em respostas mínimas e insuficientes. É neste sentido 
que o autor afirma existir uma diferença significativa nas pesquisas com crianças ou nas pesquisas 
sobre as crianças. De certo modo, a diferença destacada pelo autor possui relações com a crítica 
elaborada por Quinteiro (2000), que afirmou considerar que pesquisas “sobre” crianças não levam 
em conta o que elas próprias pensam, fazem ou sentem, não sendo uma elaboração conjunta, com 
as crianças. 
Durante a realização de pesquisas de cunho etnográfico, a entrada no campo deve ser 
cautelosa e atenta, uma vez que nos objetivos traçados pelo estudo está o estabelecimento de uma 
relação próxima com o grupo a ser estudado, com a intenção de obter um ponto de vista “de dentro”. 
A pesquisa etnográfica exige a aceitação e a participação dos professores e das crianças envolvidas, 
assim como uma documentação “de entrada” no campo (CORSARO, 2005). 
                                                 
6
 Um importante livro acerta da temática foi organizado por Miguel G. Arroyo e Maurício R. da Silva com o título 
Corpo-infância: exercícios tensos de ser criança, lançado em 2002 pela Editora Vozes, Petrópolis, RJ. 
7
 Alguns exemplos são o II Simpósio Luso-brasileiro em estudos da criança que aconteceu em agosto de 2014 na 
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, os Colóquios sobre Culturas Infantis que acontecem na Universidade 
Estadual de Campinas e são organizados pelo GEPEDISC (Grupo de Estudo e Pesquisa em Diferenciação 
Sociocultural) e também o VII Congresso Paulista de Educação Infantil e III Simpósio Internacional de Educação 
realizado na Universidade Federal de São Carlos em novembro de 2015. 
8 O exemplo mais recente é a Revista Poiésis que publicou uma edição chamada Educação e infância: diálogos 
disciplinares, v. 9, n. 15 (2015) 
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Uma das estratégias destacadas pelo autor é uma entrada nomeada “reativa”. Corsaro 
(2005) explica que aparecer em áreas até então restritas às crianças e esperar que respondam à 
presença do pesquisador é uma estratégia interessante. Segundo o autor, as crianças começam a 
elaborar perguntas aos poucos. Esta entrada “reativa”, portanto, é definida pelo autor como uma 
presença inicial que gera diferentes reações nas crianças. O pesquisador, presente em momentos 
antes pouco ocupados pelos adultos, deve entrar e causar estranhamento nas crianças, que farão 
perguntas e devem elaborar explicações sobre suas ações ao pesquisador. 
O autor ainda esclarece que posturas de indagação dos pesquisadores são ameaçadoras; 
quando questionadas, nem sempre as crianças respondem sobre o assunto e dizem aquilo que 
realmente teriam dito de forma espontânea. Isso é um empecilho para o compartilhamento das 
brincadeiras, das ideias, das opiniões e outras construções das crianças (CORSARO, 2005). 
Para que sejamos levados ao brincar junto e a uma noção de pertencimento das culturas 
produzidas pelas crianças, captando as apropriações das crianças sobre as aulas de educação física 
e suas próprias construções sobre estes conhecimentos, é necessário trabalharmos nos interstícios 
dessa cultura infantil e da cultura dos adultos, elaborando uma pesquisa com as crianças. 
Aprofundar-se no universo infantil e construir uma pesquisa com as crianças, no 
entanto, implica não exercer um controle ou classificar seus comportamentos. Como facilitador, 
Corsaro (2005) aponta habilidades do adulto que são úteis às crianças (altura, a forma de manusear 
objetos e a força, entre outras), facilitando ao pesquisador transformar-se em um amigo adulto 
especial, conquistando a aceitação e a participação das crianças durante a pesquisa. 
A socialização na infância, para o autor, não deve ser considerada um período de 
dependência dos adultos, mas um processo criativo de “reprodução interpretativa” (CORSARO, 
1997). O conceito de reprodução interpretativa apresentado pelo autor entende que as crianças não 
se limitam à imitação ou mera reprodução, mas envolvem-se também com a criação em processos 
de transformação cultural. As crianças são capazes de se apropriar do mundo adulto de forma ativa, 
através da produção cultural e da elaboração de mudanças culturais. 
O termo “interpretativa” indica participação inovadora das crianças, que se apropriam 
de informações do mundo adulto de modo a atender aos seus interesses próprios. As crianças, para 
o autor, tanto afetam quanto são afetadas pela organização da vida social. O termo “reprodução” 
significa que as crianças não internalizam a cultura, mas contribuem ativamente para sua produção. 
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Contribuem ativamente com as produções culturais, embora sejam “constrangidas” por toda 
estrutura social em seu entorno. Isto é, as crianças estão circunscritas e são afetadas pela sociedade 
e culturas das quais são membros. 
Ao considerarmos que as crianças estão ativas em todo processo educacional e de 
elaboração de transformações culturais, a fim de compreender como as diferenças são significadas 
durante as aulas de educação física, serão necessárias observações em diferentes espaços e tempos 
escolares em que as crianças também podem manifestar e reconstruir conhecimentos abordados 
durante as aulas de educação física, como o recreio, o refeitório ou a entrada e a saída da escola. 
O espaço e o tempo destinados ao recreio configuram-se como local de criação e 
visualização de outras brincadeiras realizadas pelas crianças, sem o direcionamento dado pelas 
aulas de educação física (SILVA, A., 2010). O brincar no recreio, embora não seja a atividade 
exclusiva deste espaço e tempo, é destacado pelo autor como a principal atividade das crianças. 
Analisando o brincar no contexto das aulas de educação física e o brincar no recreio, o autor afirma 
que, brincando no recreio, as crianças elaboram novas leituras sobre a sua realidade, marcadas pelo 
mundo adulto e por suas vivências. 
A escola é compreendida como um espaço e tempo de sociabilidade entre as crianças, 
de encontros e desencontros entre as culturas produzidas no universo infantil e as culturas do 
mundo adulto incorporadas pelas crianças. As instituições escolares são consideradas, sob esta 
ótica, o resultado de um confronto de interesses, ordenados por uma dupla dimensão: de caráter 
institucional e, em outro sentido, de um caráter cotidiano (DAYRELL, 1996). Nos olhares lançados 
para a arquitetura e os espaços da escola, o autor aponta a homogeneidade destas instituições e sua 
pretensão de homogeneizar também seus alunos. Entretanto, o cotidiano das escolas permanece 
marcado por transgressões dos alunos às normas estabelecidas, como tentativas de garantir a 
diversidade que constitui este espaço e estas relações sociais. 
Com isso, amparados nos autores destacados ao longo do texto e considerando a 
realização da pesquisa de campo, foram empreendidas análises a partir destas observações e dos 
discursos elaborados pelas crianças. Estes relatos mantidos em um diário de campo, estudados em 
conjunto com autores que dão suporte a esta pesquisa, levantam considerações apontadas para que 
estas observações e o referencial teórico proposto sejam mesclados e consigam responder às 
questões elaboradas, suscitando, portanto, novos questionamentos. 
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1.2 PRESSUPOSTOS METODOLÓGICOS  
 
Esta sessão deve fornecer ao leitor sustentações teóricas especialmente apoiadas em 
estudos sobre a antropologia, tais como as contribuições de Clifford Geertz, Roberto Cardoso de 
Oliveira, Cláudia Fonseca e José Guilherme Magnani. Autores como Neusa Gusmão, que 
relacionaram a antropologia e a educação também serão apresentados nesta sessão. Por fim, 
apresentaremos aqueles que se aventuraram a contribuir com os estudos sobre a educação física 
escolar vista a partir da perspectiva da antropologia, como Jocimar Daolio e Rogério Oliveira. 
Em suas considerações sobre o trabalho do antropólogo, Cardoso de Oliveira (2000) 
destaca que, embora seja este trabalho dotado de especificidade, outras disciplinas sociais podem 
ser compatíveis com a antropologia: 
 
(...) gostaria de alcançar também o estudante ou o estudioso interessado 
genericamente em ciências sociais, uma vez que a especificidade do trabalho 
antropológico – pelo menos como vejo e procurarei mostrar – em nada é 
incompatível com o trabalho conduzido por colegas de outras disciplinas sociais, 
particularmente quando, no exercício de sua atividade, articulam a pesquisa 
empírica com a interpretação de seus resultados. (CARDOSO DE OLIVEIRA, 
2000, p. 17). 
 
Como sugerido anteriormente, é possível vislumbrar estudos e pesquisas em 
continuidade na área da educação física atualmente que partem de uma perspectiva etnográfica 
(OLIVEIRA; DAOLIO, 2007). Os autores apontam o equívoco em considerarmos a etnografia 
somente como um conjunto de técnicas empreendidas durante a pesquisa. Transformar este esforço 
etnográfico em instrumentos de coleta de dados, segundo os autores, nega a principal característica 
deste estudo que é constituir-se como um processo. 
Outro autor explica que a etnografia é entendida por vezes como uma pesquisa 
participante ou uma pesquisa-ação. Neste caso, serve antes como um rótulo e menos como efetivo 
processo de pesquisa (MAGNANI, 2001). O autor também indica que a descrição cultural não é o 
que garante ao pesquisador acesso ao universo simbólico complexo envolvido nas ações e 
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representações dos grupos. Quando nos deparamos com certas particularidades, corremos o risco 
de elaborar apenas um relato de campo descontextualizado. 
O exemplo do filósofo inglês Gilbert Ryle, recuperado por Geertz (2011), é capaz de 
esclarecer as particularidades do esforço em desempenhar uma pesquisa etnográfica como ninguém 
o faria com tamanha percepção. O autor apresenta duas situações em que dois garotos contraem 
suas pálpebras. Entretanto, questiona qual a distinção entre um garoto que faz este movimento com 
o olho direito – porque possui um tique involuntário – e outro que também pisca seu olho direito 
para enviar uma mensagem ao seu colega. 
Do ponto de vista mecânico – considerando-as como movimento – as duas contrações 
são idênticas. No entanto, antes de afirmar a igualdade do piscar de olhos destes dois garotos, 
devemos considerar: (1) um destes garotos possui um tique involuntário e, portanto, apenas contrai 
suas pálpebras e (2) o outro garoto realiza uma piscadela conspiratória a um amigo (GEERTZ, 
2011). O importante, para o autor, é que a perspectiva etnográfica seja capaz de distinguir os 
significados envolvidos na contração de pálpebras de um tique nervoso ou das piscadelas que 
imitam este tique nervoso. Ou seja, somente uma análise mais profunda destas ações será capaz de 
notar a diferença dos significados existentes entre o ato mecânico de contrair a pálpebra realizado 
por um dos garotos e a piscadela conspiratória realizada pelo segundo garoto. 
Outras possibilidades de significados são apontadas como (3) a imitação de um terceiro 
garoto sobre o tique nervoso descrito anteriormente; (4) a possibilidade de outra piscadela, que 
também parece ser como uma conspiração a um amigo, mas é um fingimento; ou ainda (5) o ensaiar 
de uma piscadela caso o imitador tenha dúvidas sobre sua capacidade de reproduzir um tique 
nervoso (GEERTZ, 2011). 
Entre estes significados, descritos a partir das várias piscadelas possíveis concretizadas 
pelos garotos, está o objeto da etnografia (GEERTZ, 2011). A etnografia, portanto, é um estudo 
elaborado com o intuito de compreender diferentes significados e estabelecer diferentes hierarquias 
para estes significados, que são produzidos, percebidos e interpretados caracterizando o que autor 
classifica como uma “descrição densa” (p.7), uma interpretação das respostas fornecidas ao longo 
do estudo pelos nossos informantes. O objetivo é que este empenho proposto pela etnografia seja 
capaz de obter importantes considerações a partir de fatos pequenos, mas que estão entrelaçados 
de maneira densa e complexa. 
34 
 
 
 
Nos capítulos subsequentes, apresentaremos um texto estabelecido a partir de 
descrições orientadas pelos próprios atores sociais envolvidos; será um mergulho profundo no 
fluxo destes pequenos fatos e nas formulações dos sistemas de significados que as crianças 
atribuem aos seus atos durante as aulas de educação física. 
Com a prática da etnografia foi possível estabelecer relações entre os atores sociais e 
suas ações, selecionar os informantes mais adequados, transcrever estes textos e manter um diário 
de campo durante as observações, como proposto por Geertz (2011). O autor explica também que 
os estudos realizados são iniciados com interpretações sobre o que pretendem os “nativos” – ou o 
que os pesquisadores acham que eles pretendem. 
Deste modo, as culturas infantis são tomadas como um conjunto de textos que 
tentaremos ler e compreender para, pelo menos, ordenar estes temas em uma estrutura que organiza 
a vida social das crianças. Esta possibilidade de análise, para Geertz (2011), tem um papel 
interpretativo e menos o intuito de professar fórmulas redutivas que justifiquem estas organizações. 
Portanto, o trabalho desempenhado por uma etnografia é o de proporcionar narrativas 
capazes de redirecionar nossa atenção e de fornecer novas explicações a respeito dos temas e atores 
sociais observados (GEERTZ, 2001). Assim, é possível pensarmos na diversidade cultural de modo 
diferente, a partir de percepções e compreensões que são formadas a partir destas observações. 
Outra autora indica que os relatos etnográficos somente são possíveis quando o 
pesquisador é capaz de completar seu movimento de interpretação: sempre das descrições 
particulares ao contexto geral (FONSECA, 1999). Explica também que sem esta contextualização, 
capaz de ilustrar a representatividade dos fatos, a pesquisa não acrescentará novas reflexões 
acadêmicas. 
De acordo com Cardoso de Oliveira (2000), são necessários destaques ao olhar, ao 
ouvir e ao escrever dos antropólogos para a elaboração de um conhecimento próprio das ciências 
sociais. Para o autor, olhar por si só não alcança os significados das relações sociais estabelecidas 
e, para tanto, é necessária a “domesticação teórica do olhar” (p.19) que forneça as lentes necessárias 
para desvendar os significados que são estabelecidos. 
O complemento deste olhar domesticado é realizado pelo ouvir, capaz de 
complementar os primeiros olhares lançados. Para Cardoso de Oliveira (2000, p.23) a maior 
dificuldade, neste caso, está nas diferenças entre os “idiomas culturais”. Para compreender a cultura 
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do Outro, é necessário transformá-lo em um interlocutor. Isto porque, para o autor, elaborar 
perguntas em busca de respostas rápidas favorece um campo ilusório de interação entre os sujeitos. 
É possível então que, a partir de categorias e conceitos básicos escolhidos pelo 
pesquisador, este traduza e interprete o que ouviu e escreveu durante a pesquisa de campo. Portanto, 
os diários de campo elaborados pelo pesquisador se distinguem do texto etnográfico final, que deve 
ser escrito e reescrito repetidas vezes para que o pesquisador seja capaz de tornar sua análise mais 
profunda e seus argumentos sejam consolidados (CARDOSO DE OLIVEIRA, 2000). 
Quando pensamos em educação, notamos que não há um modelo único ou algum 
formato desejado por todos. A educação é, na verdade, assim como outras coisas, uma fração do 
modo de vida de grupos sociais que a criam e recriam (BRANDÃO, 1984, p. 10). Assumindo a 
ideia de que existem educações, o autor explica que ela é a responsável por dar uma fôrma: tanto 
pode ser como um artista que guia e ajuda o barro a se transformar quanto pode ser uma fôrma que 
transforma todos em iguais e acaba por deformá-los. Saberes comuns eram ensinados às crianças, 
segundo o autor, quando esta educação acontecia em comunidades. Estes saberes afirmavam a 
existência da comunidade e eram necessários para sua manutenção. Como consequência, era 
possível que a educação, acontecendo em comunidades, reproduzisse a igualdade desconsiderando 
as diferenças “naturais” (p. 34) entre as crianças. 
As diferenças entre sociedades e comunidades estão descritas por outro autor, Magnani 
(2012), explicando que as sociedades – nas quais vivemos atualmente – são marcadas pelo 
anonimato entre seus moradores. Nas cidades em que vivemos em sociedade é comum que vizinhos 
não se conheçam e não conversem. Por outro lado, as comunidades que antecediam o surgimento 
destas sociedades eram marcadas pelo parentesco e por laços de sangue: nas comunidades só havia 
parentes. 
Os saberes comuns, antes ensinados em comunidades, foram divididos em outros 
saberes e são usados para reforçar essas diferenças através de sua distribuição desigual. Com a 
criação da escola, a esperança era que esta instituição pudesse suprir a necessidade de democratizar 
estes saberes. No entanto, a educação, como conhecemos nos dias atuais, acontece principalmente 
na escola e tem servido para reforçar diferenças e desigualdades sociais entre as crianças 
(BRANDÃO, 1984). Para Tragtenberg (1985), ao dividir os alunos e o saber em séries, a escola 
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salienta as diferenças e recompensa apenas os que se sujeitam aos movimentos regulares impostos 
por esse sistema. 
A busca exaustiva da escola pela igualdade entre as crianças nos permite questionar, 
como Gusmão (2008): “Ser diferente é ser desigual? E tornar todos iguais, negando suas diferenças, 
não seria um ato autoritário, negador do outro, e, como tal, um ato de poder?” (GUSMÃO, 2008, 
p. 90). Para a autora, a escola – instituição máxima do processo educativo – precisa descobrir como 
resolver estes impasses que emergem da diversidade sociocultural dos alunos e demais envolvidos 
e, por isso, a educação deve ser sempre um tema discutido. 
Igualdade e diferença não se constroem como conceitos absolutos porque existem 
relações sociais e de poder que permeiam estas definições sobre “o igual e o diferente” (GUSMÃO, 
2003, p. 91). Em contrapartida, em nossa sociedade temos o exercício constante de excluir os que 
pertencem a grupos diferentes e são, por isso, considerados menores; este exercício tem como 
instituição privilegiada a escola, grande responsável pela manutenção destas discriminações e 
exclusões. 
De acordo com Gusmão (1996, p. 67), os dados etnográficos de uma pesquisa precisam 
ser problematizados, de modo que sejam capazes de se situar entre diferentes universos culturais, 
o nosso e o de nossos sujeitos. A autora afirma que em uma mesma sociedade coexistem diferentes 
culturas e que suas fronteiras são sempre passíveis de mudanças: 
 
[...] a cultura no interior de uma realidade humana é sempre dinâmica, não é 
fechada ou cristalizada como um patrimônio de raízes fixas e permanentes. A 
cultura possui fronteiras móveis e em constante expansão. Tampouco é conjugada 
no singular, já que é plural, marcada por intensas trocas e muitas contradições nas 
relações entre grupos culturais diversos e mesmo no interior de um mesmo grupo 
(GUSMÃO, 2003, p. 91). 
 
Outras assertivas destacadas por Gusmão (2003) identificam que algumas das 
dificuldades listadas pela escola (o fracasso escolar, as transgressões das regras impostas, os altos 
índices de evasão e grande desinteresse dos alunos) não devem ser justificados pela diferença, mas 
pelo uso que fazemos dela e que nos torna desiguais. Segundo a autora, é porque pensamos pelo 
domínio da semelhança que hierarquizamos e classificamos os diferentes e os tratamos como 
desiguais. 
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Educar, a princípio, tem sido uma maneira autêntica de transformar o diferente em 
desigual, para que ele possa ser submetido, dominado e explorado em nome deste modelo cultural 
de escola que acreditamos ser natural, universal e até mesmo humano (GUSMÃO, 1999, p. 43). O 
desafio é que a educação, mesmo com suas práticas pedagógicas tradicionalmente 
homogeneizantes, reconheça diferenças e transforme-as em elementos para a compreensão e a 
solidariedade humana. 
Com isso, consideramos que o discurso da igualdade não se sustenta, porque o espaço 
da escola não está separado de outros espaços e as crianças que chegam à escola possuem diferentes 
vivências e experiências (GUSMÃO, 2006). Falar sobre os significados e as diferenças 
estabelecidas nas aulas de educação física pelas crianças implica, de tal modo, considerar que os 
sujeitos que constituem a escola possuem historicidade e são produtores e produtos de diferentes 
culturas. 
As três etapas já citadas da apreensão dos fenômenos sociais devem ser destacadas e 
merecem reflexão constante no exercício da pesquisa, segundo Cardoso de Oliveira (2000). Isto 
justifica a escolha de um capítulo inicial como este para desenhar as lentes de análise antes da 
apresentação da pesquisa elaborada e de suas possíveis interpretações. Segundo o autor, qualquer 
objeto de pesquisa não deve escapar do esboço de um esquema conceitual da disciplina em questão, 
para que seja possível delimitar nossa maneira de envolver e compreender a realidade. 
Neste sentido, em conformidade com a sugestão do autor, almejei apresentar o esquema 
conceitual delineado neste estudo nos dois itens anteriores, como uma das formas possíveis de 
análise das diferenças e dos significados estabelecidos nas aulas de educação física pelas crianças. 
Este esquema conceitual, para tanto, deve funcionar como um prisma por meio do qual a realidade 
observada sofre um processo de refração, isto é, que a transmissão dos sentidos e significados 
envolvidos nas ações das crianças seja transmitida do meio em que estão inseridas para outro meio 
e, portanto, sejam passíveis de reflexão e análise. 
O alicerce aqui assumido para a elaboração deste estudo considera uma educação que 
se identifique com os princípios discutidos anteriormente. Que esta educação seja capaz de guiar e 
transformar as crianças sem deformá-las ou tentar acomodá-las em fôrmas iguais. Que a 
democratização dos saberes, objetivo primeiro da escola, não seja usada para distinguir as crianças 
que sabem menos e as crianças que sabem mais. Os saberes específicos, apreendidos pelas crianças 
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nas aulas de educação física e em outras disciplinas, devem ser uma maneira de sistematizar e 
articular alguns saberes que já são conhecidos com os novos saberes que serão ensinados pela 
escola. 
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2 O CENÁRIO DA PESQUISA DE CAMPO 
 
A escolha da Prefeitura de Jundiaí – SP como cenário para o estabelecimento desta 
pesquisa de campo deve ser logo de início justificada. Por um lado, a escolha se deu considerando 
as facilidades de acesso à Secretaria de Educação do município garantidas em decorrência do meu 
vínculo com a Prefeitura desde o ano de 2011. Por outro lado, a obtenção de uma licença sem 
vencimentos ofertada aos professores e funcionários para a elaboração da dissertação de mestrado 
tornou a escolha ainda mais óbvia: garantir aos que contribuíram com este processo os benefícios 
indiretos da realização de uma pesquisa em seu lócus. 
Os critérios estabelecidos inicialmente para a escolha da escola foram o acesso à 
escola, a presença de professores de educação física efetivos na rede e de turmas de quarto ano do 
ensino fundamental. A turma escolhida para realização da pesquisa leva em conta o 
estabelecimento de um material didático para a educação física em outras etapas de ensino como 
a educação infantil e anos iniciais do ensino fundamental, com exceção dos quartos e quintos anos. 
Para eliminar esta variável de análise na pesquisa, foram escolhidas as turmas de quarto ano que 
não possuem este material inserido nas propostas das aulas.   
Considerando o exposto, o contato inicial foi estabelecido através de mensagens 
eletrônicas com cinco professores efetivos da rede municipal. Os cinco professores foram 
selecionados de uma lista que continha todas as escolas do município, considerando o endereço da 
escola e seu fácil acesso. No entanto, das cinco escolas contatadas, apenas três delas continham 
professores ministrando aulas para turmas de quarto ano. Uma das professoras relatou seu interesse 
em participar da pesquisa, mas alertou que provavelmente conseguiria uma licença nos próximos 
meses para cuidar de um familiar que estava doente. Por conta disso, foram realizadas visitas 
somente nas duas escolas que restaram. 
O primeiro professor com o qual estabelecemos contato pessoalmente, em sua escola, 
tinha três turmas de quarto ano. No entanto, as aulas aconteciam às terças feira, inviabilizando deste 
modo a pesquisa, considerando outros compromissos que já haviam sido estabelecidos pela 
pesquisadora neste mesmo dia. Por fim, o último professor visitado daria aulas para quatro turmas 
de quarto ano naquele semestre. Três turmas também tinham aulas agendadas para as terças e 
apenas uma turma com aulas que aconteciam às quartas e quintas. Em conformidade com os 
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critérios estabelecidos inicialmente, deparamo-nos então com a turma de quarto ano acompanhada 
entre os meses de agosto e dezembro, ao longo dos dois últimos bimestres letivos de 2014. 
A turma em questão era formada por vinte e seis alunos, oito meninos e dezoito 
meninas, entre oito e nove anos de idade. O professor de educação física era formado por uma 
instituição da cidade, efetivo na Prefeitura de Jundiaí desde 2011 e professor desta mesma escola 
desde 2013. Os nomes usados ao longo do texto foram escolhidos nos últimos dias da pesquisa 
pelos próprios alunos. Os alunos que estiveram ausentes nestes dias tiveram os nomes fictícios 
escolhidos por outros colegas. 
Embora simples, permitir a escolha de seus próprios nomes fictícios leva em 
consideração alunos, professores e demais envolvidos como participantes da pesquisa e 
determinantes na produção de novos conhecimentos e reflexões acerca do tema. Desta forma, o 
intuito de realizar uma pesquisa com as crianças, apresentado ao longo deste capítulo, como 
principais atores sociais envolvidos em nossas descobertas, se configurou também por meio destas 
escolhas e de outras singularidades que estarão presentes ao longo do texto. 
Nos dias em que sugeri para escolherem seus nomes, os alunos também solucionaram 
algumas dúvidas sobre a presença da pesquisadora na escola durante aqueles meses e se divertiram 
escolhendo, de início, nomes de personagens de desenhos animados ou filmes e seriados infantis. 
Questionaram porque deveriam escolher outro nome e perguntaram se eu estava escrevendo um 
livro. 
Expliquei de forma simplificada que estava escrevendo como foram as aulas de 
educação física naqueles meses, mas que não poderia usar os nomes de verdade, para que eles não 
pudessem ser identificados pelos leitores do meu texto. Pouco a pouco, os alunos substituíram as 
sugestões iniciais com personagens como Pernalonga, Blade, Monster High, Barbie ou 
Draculaura por outros nomes. Do mesmo modo, os outros nomes escolhidos também possuíam 
significados especiais para cada aluno, como o nome de algum amigo que não estudava naquela 
escola ou de algum familiar mais próximo. 
A seguir, faremos uma descrição espacial da escola em questão, com o intuito de 
facilitar a visualização do leitor sobre as observações que foram realizadas durante a pesquisa de 
campo e que serão descritas posteriormente. Igualmente, serão descritas em seguida as rotinas 
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escolares e outras questões referentes ao cotidiano das observações que julgamos pertinentes na 
composição desta pesquisa. 
Em parte de um quarteirão no centro da cidade de Jundiaí, Estado de São Paulo, estava 
situada a escola que serviu de cenário e nos amparou na construção da pesquisa aqui apresentada. 
É possível entrar na escola por duas ruas diferentes; em uma delas, há a entrada principal da escola, 
em outra, é possível acessar a escola pelo estacionamento de carros ao lado da quadra. A saída e a 
entrada dos alunos da escola acontece principalmente nestes espaços, como será relatado mais 
adiante. Imagens que caracterizam a rua principal de acesso à escola e outros espaços serão usadas 
adiante para ilustrar estes recintos:  
 
 
FIGURA 1 – Portão principal de entrada na escola 
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FIGURA 2 – Rua de acesso à entrada da escola 
 
 
Estas imagens representam espaços ocupados pelas crianças tanto nos horários de 
entrada e saída da escola quanto em alguns tempos de recreação disponibilizados pela professora 
responsável pela turma, que encontra-se com eles durante a maior parte do período. Na primeira 
imagem, além do portão da escola, temos a representação do espaço anexo à quadra, descoberto, 
com desenhos de jogos de amarelinha e uma casa de bonecas. Este espaço, no entanto, não era 
usado durante as aulas de educação física, que aconteciam prioritariamente na quadra ou no espaço 
coberto que havia logo em seguida à entrada: 
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FIGURA 3 – Espaço coberto usado nas aulas de educação física 
 
Este espaço representado pela terceira imagem, foi usado principalmente a partir do 
mês de outubro. As aulas de Luta realizadas a partir deste mês eram possíveis em espaços reduzidos 
e pré-determinados de acordo com as atividades propostas. Portanto, o espaço foi ocupado porque 
permitia às crianças a prática destas atividades com pouca exposição ao sol. Ainda há outra rua de 
onde é possível enxergar parte da escola, mas sem acesso de entrada ou saída. Durante os meses 
de observação, este portão não foi usado e ficava constantemente fechado. Nesta rua, também é 
possível enxergar as janelas de algumas salas de aula da escola, que serão descritas posteriormente: 
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FIGURA 4 – Vista lateral da escola 
 
Cercando a escola, ainda há um muro azul com desenhos de alguns alunos. Os desenhos 
pintados no muro foram escolhidos por meio de um concurso interno, para selecionar aqueles que 
representassem melhor a escola, sendo transpostos nos muros apenas um desenho de cada turma. 
O concurso aconteceu em um ano anterior à minha chegada, assim como em outras escolas do 
município. As imagens dos desenhos das crianças reproduzidas no muro da escola não serão 
disponibilizadas neste trabalho pois exigiriam a autorização de todos os pais e/ou responsáveis 
pelos alunos. 
De maneira geral, são desenhos das crianças com livros e cadernos, brincando no pátio 
ou na quadra ou realizando outras atividades em grupo. Neste sentido, temos desde os muros da 
escola e também em exposições internas como murais, as representações das crianças sobre a 
escola, que são constantemente selecionadas ou descartadas pelos professores e pela equipe 
gestora. A seleção de atividades e desenhos transpostas nos muros e murais indica, à primeira vista, 
uma seleção daquilo que é construído de dentro da escola e que deve ser visto por quem é de fora. 
Prosseguindo com a caminhada pela escola era possível localizar um pátio coberto, 
com mesas e bancos ocupados nos horários de merenda. Neste mesmo pátio estavam a porta de 
acesso à cozinha da escola, outra porta de acesso à copa dos professores e funcionários, uma sala 
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de aula e dois banheiros separados por um bebedouro, usado principalmente durante as aulas de 
educação física. Neste pátio estavam também afixados os dois murais com fotos ou produções das 
crianças, que eram substituídas a cada semana por novos temas. 
Saindo do pátio nos deparávamos com a quadra, prioritariamente usada durante as aulas 
de educação física, descoberta, e com linhas que demarcavam uma área prevista em jogos de futsal 
e de basquete, além de linhas que traçavam também uma quadra de voleibol. As traves e as tabelas 
de basquetebol também compunham estas principais demarcações. No fundo da quadra havia o 
estacionamento da escola, outra saída usada pelas crianças para a entrada e a saída da escola. Havia 
também alguns brinquedos como um escorregador e oito balanços, compondo um espaço que 
parecia ser o parque de diversões da escola. No entanto, pouco o vi sendo ocupado e usado pelas 
crianças durante os meses em que estive por lá. Apenas em um dia de chuva, capaz de transformar 
o parque em um grande atrativo para as crianças, que pulavam e pisavam nas poças d’água 
enquanto aguardavam o transporte escolar, ocupando também aquele espaço esquecido da escola. 
 As salas de aula eram espalhadas pelos dois andares da escola e equipadas com uma 
televisão com entradas USB, um quadro branco e as carteiras azuis. No canto de cada sala, dois 
armários e a mesa do professor(a). Nas paredes das salas de aula, as produções textuais e numéricas 
elaboradas pelos alunos, algumas regras de convivência e um alfabeto bem colorido. No primeiro 
andar as salas de aula dividiam espaço com as salas da diretora e da coordenadora, um banheiro e 
um bebedouro. 
O último andar era tomado igualmente por outras salas de aula e mais um banheiro; a 
sala do quarto ano D, turma acompanhada ao longo dos dois bimestres letivos, estava situada neste 
andar. A sala também serviu de espaço para algumas aulas de educação física, conversas e 
sondagens sobre os conteúdos que foram trabalhados em aula. Como destacado, as salas estavam 
equipadas com aparelhos como a televisão com entradas USB que facilitavam o uso para exibição 
de imagens e vídeos, além de algumas produções textuais dos alunos destacadas pelos murais. As 
paredes das salas eram pintadas com cores claras e as carteiras dos alunos ficavam destacadas com 
suas cores azuis. Além disso, a sala era também ocupada pelas cores exibidas pelas crianças em 
suas mochilas e materiais escolares.  
Estão representadas a seguir quatro imagens que ilustram alguns espaços da escola para 
auxiliar o leitor a visualizar as descrições realizadas anteriormente: 
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FIGURA 5 – Pátio da escola 
 
 
FIGURA 6 – Quadra 
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FIGURA 7 – Primeiro andar da escola 
 
 
FIGURA 8 – Segundo andar da escola 
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No período da manhã estudavam os alunos dos primeiros, quartos e quintos anos e no 
período da tarde os alunos dos segundos e terceiros anos. Na maior parte do tempo, a quadra era 
ocupada pelas aulas de educação física. Matheus, que será melhor apresentado nos próximos 
capítulos, aluno do quarto ano observado, me explicou durante o trajeto de descida das escadas 
para a quadra, onde aconteciam as aulas de educação física, que a recreação dos alunos daquela 
turma acontecia geralmente às segundas, terças e sextas, dias contrários às suas aulas de educação 
física. 
A recreação, segundo Matheus, durava pouco tempo e acontecia normalmente no 
espaço ao lado da quadra, já ilustrado anteriormente. Nos momentos em que o professor de 
educação física não estava usando a quadra, o local era ocupado pelos tempos de recreação dos 
alunos com maior contentamento de todas as crianças. De acordo com o relato, os alunos gostavam 
de correr nesse horário e realizar diferentes brincadeiras, sendo o pega-pega eleito a brincadeira 
favorita daquela turma e, portanto, realizado na maior parte das vezes. 
A oposição destacada pelos alunos entre as aulas de educação física e os momentos de 
recreação nos reservam algumas características da escola que foram frequentes ao longo destes 
dois bimestres. Neste sentido, temos as narrativas concebidas sobre as atividades diversificadas 
durante a Semana da Criança, por exemplo, que também será explorada adiante, e o tempo 
reservado para brincar, além de diálogos estabelecidos ao longo da pesquisa com outros atores 
sociais como professores e funcionários que reforçam a constituição desta escola como um espaço 
pouco privilegiado para brincar. 
Admitimos que apontamentos como este possuem elementos de fundamental 
importância para auxiliar na compreensão do espaço e tempo destinado às aulas de educação física 
na escola, e, sendo assim – ainda que referentes a outros momentos distintos das aulas – nos 
acompanharão ao longo do texto com a finalidade de compor as reflexões elaboradas sobre a 
apropriação de conhecimentos nas aulas de educação física. 
Outros momentos observados também possuem importância para a composição deste 
estudo, como a entrada e a saída de alunos da escola. Durante a entrada, é possível notar que os 
alunos chegam em tempos diferentes: poucos deles logo às sete horas, outra pequena parte até 
quinze minutos depois e a maioria entre sete e vinte e sete e trinta horas. Esta chegada progressiva 
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dos alunos é responsável por fornecer a este momento uma característica particular: em seu início, 
as crianças conversavam sentadas e brincavam tranquilas como se ainda lhes restasse muito tempo 
e, em seguida, ocupavam os minutos finais da entrada apressados e desesperados por saber que 
aquele momento não tardaria a acabar. 
Habitualmente, as crianças ficavam espalhadas pelo pátio, brincando e conversando em 
seus pequenos grupos que eram formados e reformulados constantemente. Nos primeiros dias em 
que estive na escola, devido ao frio e à quantidade de agasalhos que usavam, as crianças 
aparentavam ter menos mobilidade. Dispunham-se escoradas nas paredes do entorno da quadra, 
sentadas em um degrau também próximo à quadra ou em pequenas rodas formadas no chão. Com 
a sequência dos dias e o aumento do calor, os alunos puderam se dividir entre grupos para 
selecionar alguns brinquedos como o ioiô, bonequinhos de plástico ou se organizaram para realizar 
brincadeiras de roda e cantigas infantis. 
De modo distinto, a saída da escola, em oposição à entrada composta por um início 
lento e posteriormente pela transposição rápida do tempo, acontece completamente de modo muito 
veloz. Considerando que a maior parte dos alunos utilizava peruas como transporte escolar, que já 
estavam à sua espera quando o sinal era tocado, os alunos possuíam pouquíssimo tempo para se 
organizar, conversar ou brincar. Ficavam dispostos em grupos que organizavam melhor a saída, 
para facilitar o trabalho dos motoristas, em filas ou pequenas rodas dispostas no estacionamento. 
A aluna Marta me explicou certa vez que os alunos como ela, que ocupavam o horário 
contrário ao da escola em uma instituição filantrópica situada no município, saíam pelo portão 
principal da escola, que ficava ao lado de um espaço anexo à quadra, pintado com jogos de 
amarelinha. Já os outros alunos se encontravam com os pais ou responsáveis e com os motoristas 
das vans escolares na outra saída e por isso aguardavam no estacionamento ou mesmo na quadra. 
Os últimos minutos apressados de brincadeiras e conversas no pátio tinham seu fim 
marcado pelo sinal da escola. O barulho sinalizava o início das aulas e a rigidez própria das 
instituições escolares. Poucos segundos depois, os mesmo alunos que estavam correndo e dispostos 
em grupos, conversando, organizavam-se em duas filas silenciosas de cada turma. Uma delas é 
composta pelos meninos e outra pelas meninas. 
Inicialmente, a organização rápida das crianças parecia uma incorporação daquela 
rotina escolar. No entanto, percebi pouco tempo depois que a organização era, na verdade, vigiada 
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pelos olhos atentos da inspetora de alunos e, por vezes, da vice-diretora. O cotidiano escolar 
transcorria com coerções em relação às transgressões representadas por filas bagunçadas e 
barulhentas, em busca de uma ordem que deveria ser estabelecida desde o início das aulas até o 
final de todas elas. Nas figuras da inspetora dos alunos e da vice-diretora (e menos dos professores 
que também estavam ali) os alunos tinham seus comportamentos cerceados com frases que 
indicavam e exigiam um comportamento mais adequado. Em uma tentativa de separar os tempos 
de brincadeira e o tempo de estudar, elas diziam: “Agora já bateu o sinal, chega de brincadeira, 
vamos em ordem para sala!”. 
Logo no primeiro dia em que cheguei à escola, olhando atentamente estes alunos do 
quarto ano dispostos em fila, notei que seis alunos dos vinte e seis matriculados naquela turma 
foram também meus alunos durante o primeiro ano do ensino fundamental, em outra escola 
próxima àquela região. Como era possível que aquelas mesmas crianças que haviam sido meus 
alunos – barulhentos, acalorados e dispersos – estariam tão silenciosas e organizadas na nova 
escola? 
Minha lembrança sobre os primeiros meses como professora de educação física 
naquela escola é composta pelas fugas das crianças em direção ao parquinho – que ficava ao lado 
do espaço onde aconteciam as aulas naquela escola – as rodas de conversa barulhentas e, em meu 
entendimento, pouco organizadas, assim como os inúmeros conflitos entre os próprios alunos que 
marcavam o cotidiano das nossas aulas. 
Alguns deles prontamente recordaram das aulas e de mim, enquanto outros demoraram 
mais a me reconhecer. Um único aluno, na verdade, não chegou a se lembrar das aulas de educação 
física da outra escola. Relembrando sobre as nossas aulas, Marta comentou: “Você ensinava 
educação física pra gente, né?”. A pergunta elaborada por ela, de simples e óbvia resposta, 
suscitou em mim, no entanto, diversas questões mais complexas sobre as aulas de educação física 
e meu primeiro ano como professora. 
Os questionamentos sobre a apropriação dos conhecimentos específicos da educação 
física me acompanharam com mais empenho durante os primeiros meses como professora na rede 
municipal de Jundiaí – SP. Os momentos de saída da escola eram ocupados por mim com tentativas 
de compreender o que estava sendo ensinado e o que estava sendo apreendido pelas crianças. 
Minhas constantes tentativas de avaliação sobre os saberes incorporados pelas crianças eram 
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tomadas por incertezas e mudanças, componentes de uma reflexão docente sobre suas aulas. 
Considerar que as aulas de educação física têm um saber específico a ser ensinado me comprometia 
a refletir e tentar entender o que, de fato, as crianças estavam aprendendo durante as aulas de 
educação física. 
Em parte, estes questionamentos sobre a apropriação de conhecimentos serão 
retomados ao longo do texto e durante a pesquisa, buscando assinalar as dúvidas que emergiram 
da prática docente e novas reflexões possíveis a partir da pesquisa de campo realizada com as 
crianças. 
As aulas acompanhadas durante a pesquisa aconteciam no final do período nas quartas-
feiras, das 11:30 às 12:30 horas (na verdade, 12:20, devido à dinâmica do transporte escolar) e no 
início do período nas quintas-feiras, das 7:30 às 8:30 horas. O professor costumava explicar em 
sala rapidamente o que seria feito, na quarta-feira, para depois descer até a quadra com os alunos. 
Na quinta-feira, ao som do sinal, os alunos organizavam as mochilas na arquibancada e, apressados, 
sentavam e formavam uma roda no centro da quadra para ouvir as orientações do professor. 
O professor costumava conversar bastante com a turma, explicar pausadamente o que 
seria feito em aula e discutir ao final de quase todas aquilo que foi vivenciado e explorado pelos 
alunos. No terceiro bimestre letivo do ano, período de 6 de agosto a 17 de outubro o conteúdo 
predominante das aulas de educação física foi a ginástica, dividida por ele em conhecimentos sobre 
a ginástica acrobática, rítmica e a ginástica para todos. O quarto bimestre, entendido como o 
período entre 22 de outubro e 10 de dezembro, embora tivesse como conteúdo fundamental a Luta 
e, em especial, vivências relacionadas ao Boxe, deu espaço também a algumas aulas sobre 
ginástica.  
O conteúdo de ginástica ocupou parte do quarto bimestre devido à organização e 
realização de um festival, que teve sua data alterada diversas vezes pela gestão da escola. A ideia 
inicial relatada pelo professor era a realização de um festival de ginástica como fechamento do 
bimestre. Esta apresentação seria uma atividade que reuniria todas as salas. No entanto, o 
fechamento das aulas de Ginástica foi realocado em uma “Semana da Criança”, que propunha 
atividades diferenciadas entre os dias 13 e 17 de Outubro. Com isso, estenderam-se as aulas e as 
atividades de ginástica propostas para o bimestre.  Para facilitar o relato e as interpretações destas 
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aulas, optei por nomear como terceiro bimestre todo o período referente às aulas de ginástica e 
quarto bimestre o que se refere às aulas de luta. 
As aulas serão relatadas nos capítulos a seguir de maneira não cronológica, atendendo 
a uma organização que favoreça a elaboração dos relatos conjugados às suas interpretações. No 
entanto, as aulas observadas durante o terceiro e quarto bimestres letivos foram organizadas em 
duas tabelas, com a intenção de apontar uma visão mais geral das mesmas e de sua sequência: 
 
                                           3º BIMESTRE 
DATA Nº ALUNOS CONTEÚDO DA AULA 
06 de Agosto 22 Saltos (estendido, afastado, grupado, 
carpado) 
07 de Agosto 23 Circuito: rolamentos e saltos 
13 de Agosto 22 Elementos da ginástica: avião, estrela, ponte 
e vela 
14 de Agosto 22 Elementos da ginástica: avião, estrela, ponte 
e vela 
20 de Agosto 20 Elementos da ginástica: parada de cabeça 
21 de Agosto 24 Elementos da ginástica: parada de cabeça 
27 de Agosto 23 Circuito com todos os elementos da 
ginástica 
28 de Agosto 19 Circuito com todos os elementos da 
ginástica 
03 de Setembro 22 Vídeos e imagens sobre as ginásticas 
04 de Setembro 23 Hasteamento da Bandeira na Praça 
Marechal Floriano Peixoto 
10 de Setembro 26 Ginástica rítmica com materiais: bolas, 
arcos e cordas 
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TABELA 1 – Aulas observadas sobre o conteúdo Ginástica 
 
 
 
 
 
  
11 de Setembro 25 Ginástica rítmica com materiais: bolas, 
arcos e cordas 
17 de Setembro 26 Ginástica acrobática: equilíbrio em dupla e 
cadeirinha 
18 de Setembro 25 Ginástica acrobática: pirâmides 
24 de Setembro 19 Ginástica acrobática: execução de diferentes 
pirâmides 
01 de Outubro -- Reunião de Pais 
02 de Outubro 22 Início da elaboração da coreografia para o 
Festival 
08 de Outubro 21 Ensaio para o Festival de Ginástica 
09 de Outubro 22 Ensaio para o Festival de Ginástica 
14 de Outubro -- Jogos Interclasses na Semana da Criança 
15 de Outubro -- Feriado 
16 de Outubro 17 Aula Livre 
17 de Outubro 19 Apresentação no Festival Interno de 
Ginástica e encerramento da Semana da 
Criança 
Total: 23 aulas 26  
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TABELA 2 – Aulas observadas sobre o conteúdo Luta 
 
As observações iniciais das aulas de educação física ocorreram com pouco contato com 
as crianças. Embora o professor de educação física tenha me apresentado e explicado sobre minha 
presença durante as aulas, os alunos observavam meu caderno de anotações e arriscavam poucas 
perguntas. Queriam saber se eu anotava tudo o que acontecia nas aulas, incluindo o nome dos “mais 
                                        4º BIMESTRE 
DATA Nº ALUNOS CONTEÚDO DA AULA 
22 de Outubro 21 Elaboração de um texto sobre Luta 
23 de Outubro 24 Vídeos e imagens sobre as Luta 
29 de Outubro 22 Vivência de Luta de curta, média e longa 
distância 
30 de Outubro 22 Conversa sobre Luta em sala e vivências 
5 de Novembro 22 Vivências relacionadas ao Boxe 
6 de Novembro 21 Vivências relacionadas ao Boxe 
12 de Novembro 20 Vivências relacionadas ao Boxe 
13 de Novembro 22 Vivências relacionadas ao Boxe 
19 de Novembro -- Falta Abonada do Professor 
26 de Novembro 21 Conversa em sala sobre o comportamento 
dos alunos em aula 
27 de Novembro 23 Vivências relacionadas ao Boxe 
03 de Dezembro 16 Luta de Boxe por equipe 
04 de Dezembro 12 Vivências relacionadas ao Boxe 
10 de Dezembro -- Reunião de Pais 
Total: 14 aulas 26  
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bagunceiros” e tentavam descobrir para quem as anotações seriam relatadas. Posterior aos 
primeiros dias mais distantes de observação, os alunos parecem ter aceito e incorporado minha 
presença em suas aulas de educação física. 
Principalmente nos dois últimos meses, participei com frequência das atividades 
desenvolvidas em aula e fui envolvida também nas brincadeiras e nas piadas dos alunos. Certa vez, 
descendo as escadas, um deles exclamou “Você tá furando fila, furona!”. No entanto, o que era 
motivo de brigas constantes entre as outras crianças, foi apenas uma brincadeira que fizeram 
sorrindo comigo. 
A presença de um adulto, além da figura do professor, confia algumas vantagens ao 
pesquisador em relação às crianças. Quando as atividades eram iniciadas em sala, principalmente 
com registros ou elaboração de textos, os alunos perguntavam afoitos antes mesmo do início das 
aulas: “A Flávia pode descer com quem acabar a atividade?”. Ocasiões como estas se 
concretizaram, é verdade, apenas em uma aula quando desci até a quadra cerca de dez minutos com 
os alunos para brincar com quem havia terminado a atividade. 
Em todo caso, a possibilidade de estar na quadra sozinha com os alunos ou conduzir a 
turma a outro espaço me conferia um poder que as crianças não possuem na escola, embora este 
tenha sido exercido somente em uma ocasião. Como apontado anteriormente, Corsaro (2005) 
explica que as habilidades dos adultos podem ser úteis às crianças. Neste sentido, estas habilidades 
são vistas pelo autor como facilitadores para conquistar a aceitação e a participação das crianças 
durante a elaboração da pesquisa. 
Em outro sentido, estas habilidades eram requisitadas pelos alunos para solucionar 
alguns problemas cotidianos da aula, como a elaboração e a organização das falas durante a 
construção da coreografia que seria apresentada no Festival de Ginástica. “Ô Flávia, dá um jeito 
aqui, né”, me pediam quando estavam envolvidos com a criação. 
No entanto, a figura tradicional do professor não era atribuída a mim, os alunos 
transgrediam regras da escola, como comer uma bala durante as aulas e não se incomodavam 
quando eu estava observando esta transgressão. Ainda comentavam “Ah, eu vi ela ali!” com certo 
desdém para os colegas, depois de abocanhar uma bala. Além disso, me entregavam também 
algumas balas, proibidas na escola e não podiam ser vistas por outros adultos. 
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Geertz (2006) afirma que a etnografia não depende totalmente da sensação de que os 
pesquisadores sejam aceitos por seus informantes: 
 
Mas seja qual for nossa compreensão – correta ou semicorreta – daquilo que 
nossos informantes, por assim dizer, realmente são, esta não depende de que 
tenhamos, nós mesmos, a experiência ou a sensação de estar sendo aceitos, pois 
esta sensação tem que ver com nossa própria biografia, não com a deles. 
(GEERTZ, 2006, p.107, grifo do autor) 
 
 
Em sua obra, há, aliás, uma crítica à oferta de “bugigangas” (GEERTZ, 2011, p.38) 
como meio para que os antropólogos estabeleçam relações com os nativos. A crítica é justificada 
pelo autor porque, apesar das semelhanças do pesquisador com os nativos, a familiarização com os 
mesmos não os torna propriamente nativos. 
Neste sentido, a sensação de aceitação da turma e de fazer parte das aulas de educação 
física, participando de algumas atividades ou conquistando balas ao longo do processo, me permitiu 
estar nos espaços em que os adultos normalmente não são encontrados. Deste modo, as crianças se 
sentiam mais à vontade para fazer convites, sugerir brincadeiras ou expor comentários sobre as 
aulas de educação física. 
Como destacado anteriormente, Corsaro (2005) garante que ao sermos vinculados às 
brincadeiras das crianças, garantindo uma sensação de pertencimento a estas culturas produzidas 
pelas crianças, somos capazes de nos aprofundar neste universo infantil e construir uma pesquisa 
com as crianças. Para o autor, isso implica um trabalho nos interstícios dessa cultura infantil e da 
cultura dos adultos, sem que o pesquisador exerça um controle ou classifique os comportamentos 
das crianças. Deste modo, o pesquisador é capaz de compreender e participar das ações das 
crianças, relacionadas à presença de balas na escola, por exemplo, sem exercer um controle sobre 
estas ações, controle este que é exercido normalmente por outros adultos. 
Com isso, consideramos que as reações das crianças diante da presença do pesquisador 
são também dados fundamentais para a análise da pesquisa, capazes de esclarecer questões sobre 
as relações sociais de desigualdade e dominação estabelecidas (FONSECA, 1999). Interessa-nos, 
neste sentido, as relações sociais estabelecidas entre as crianças, entre as crianças e o pesquisador 
ou, ainda, entre as crianças e outros adultos. Estas “transgressões” (ITURRA, 1996), que 
constituem as ações das crianças, nos acompanharão ao longo do texto e serão consideradas formas 
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encontradas de demonstrar certo conhecimento sobre estas regras e também sobre os 
conhecimentos apreendidos nas aulas de educação física. 
Em relação a outros personagens envolvidos na pesquisa também notei diferenças em 
suas condutas com relação à minha presença. Na copa da escola, lugar em que se encontravam 
professores e gestores para tomar café durante intervalos no trabalho, o contato também se tornou 
mais sereno com o passar do tempo. 
Os auxiliares de limpeza e o secretário da escola também arriscavam conversas e 
comentários sobre as crianças e sobre seus trabalhos nas quartas e quintas feira em que estive na 
escola. Ainda que os objetivos desta pesquisa sejam restritos às aulas de educação física, outras 
informações sobre a dinâmica escolar e outros personagens que a constituem são também 
importantes para sua elaboração e nos auxiliaram a compreender diversas questões pertinentes à 
pesquisa. 
 A organização da vida social em símbolos e representações deve ser decifrada se 
quisermos formular seus princípios e sugerir explicações interpretativas. Para Geertz (2006), trata-
se de uma forma concentrada mais no significado que ações e costumes têm para seus atores. O 
estudo interpretativo das culturas representa, portanto, um esforço para reconhecer uma 
possibilidade que um grupo apresenta entre as várias maneiras apresentadas pelos seres humanos. 
Tentar acessar o mundo dos significados estabelecidos pelas crianças significa, portanto, mergulhar 
mais profundamente e diversas vezes nestes fatos observados (GEERTZ, 2011). 
Lévi-Strauss (1989) reitera que as explicações científicas não são constituídas pela 
redução do complexo ao simples. Ao contrário, estas explicações são compostas pela substituição 
de uma complexidade menos inteligível por outra mais inteligível. Situadas em um contexto 
particular, tornar suas complexidades inteligíveis não significa generalizar de forma imprudente a 
realidade apreendida. Significa – e este trabalho é constituído por esta tentativa – vislumbrar 
algumas possibilidades. 
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3 SOBRE AS AULAS DE EDUCAÇÃO FÍSICA, DIFERENÇAS E 
INCLUSÃO 
  
Ao longo deste capítulo as observações realizadas serão pensadas em conjunto e 
analisadas com a finalidade de nos debruçarmos profundamente nas situações e nos momentos 
descritos. Estas observações, como mencionado anteriormente, são frutos do esforço em tentar 
compreender os significados estabelecidos nas aulas de educação física pelas crianças do quarto 
ano do ensino fundamental da escola apresentada no capítulo precedente. Em paralelo aos relatos 
descritivos desta análise, será realizada uma circulação destes dados particulares que encontrem 
contextualizações mais amplas, para torná-los enfim representativos. 
Estas análises e seus relatos serão ordenados em eixos de interpretação ao longo deste 
capítulo a fim de facilitar as discussões que serão propostas. O referencial teórico sobre as 
diferenças e a inclusão na educação física escolar, assim como os saberes específicos da educação 
física – o saber fazer e o saber sobre o fazer – serão atrelados às observações, de maneira não 
cronológica, levantando possíveis eixos de interpretação e novas categorias de análise. 
Reiteramos neste sentido que as análises aqui desempenhadas não estão de acordo com 
a sequência dos fatos que aconteceram ao longo dos quatro meses de observação; em outro sentido, 
é possível organizá-las em uma nova configuração a partir dos temas estudados neste trabalho e 
dos conceitos que tornam este estudo particular. Com as “lentes” usadas para a observação descritas 
inicialmente, é possível retomar os pressupostos teóricos desta pesquisa também ao longo deste 
capítulo, levando em conta as diferenças estabelecidas nas relações sociais como produtos destas 
culturas infantis. 
Assim sendo, o esforço de analisar como as diferenças e seus significados, 
estabelecidos pelas crianças, se configuram e influenciam na elaboração de conhecimentos 
específicos durante as aulas de educação física indica a expectativa de compreender como estas 
diferenças sugerem inclusões e exclusões ao longo deste processo educacional. 
Considerando-se o exposto, é possível supor algumas contribuições à área acarretadas 
pelas reflexões sobre os saberes específicos da educação física escolar e sobre a influência da 
dinâmica das culturas infantis na apropriação destes conhecimentos. Pensar em estratégias 
pedagógicas e curriculares para abordar estas diferenciações significa pensá-las como produções 
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sociais que envolvem mecanismos de criação e fixação, facilitando, neste sentido, a construção e a 
apropriação de conhecimentos nas aulas de educação física. 
Contemplar os saberes produzidos e reproduzidos pela escola e pelas aulas de educação 
física também como responsáveis pela diferenciação entre os seres humanos significa assumir a 
diversidade e considerar que sua problematização é dever da escola. Reconhecer a diversidade de 
saberes e culturas produzidos não implica sua valorização imediata; no entanto, considerar estas 
diferenças que permeiam todo processo educacional pode indicar mais situações de assimilação 
dos conhecimentos desenvolvidos do que de exclusões do processo educacional. 
Segundo Gusmão (2003), a escola é um espaço de sociabilidades, de encontros e 
desencontros, de buscas e perdas, de descobertas e encobrimentos, de vida e negação da vida. Trata-
se, como afirmado também por outros autores, de um espaço sociocultural (GUSMÃO, 2003; 
DAYRELL, 1996). Analisando o exposto, estamos diante de uma instituição privilegiada, porque 
possibilita o contato entre os diferentes atores sociais envolvidos em um processo educacional, 
além de originar – e também resistir – em seu espaço e tempo ao encontro e a troca de vivências e 
de significados que podem ser percebidos no cenário escolar observado (DAUSTER, 1996).  
A observação e a análise cuidadosa do ambiente escolar são importantes porque 
somente a partir das indicações e indagações geradas nesse processo é possível elaborar um 
planejamento que atenda às demandas específicas e às situações significativas do contexto (BUSS-
SIMÃO e FIAMONCINI, 2013). 
Habitualmente consideramos a escola como um espaço privilegiado para a mediação 
de saberes de forma institucionalizada e democrática. No entanto, para Iturra (2002), os saberes 
das crianças devem levar em conta sua forma de interagir com o mundo e os sistemas de ensino, 
neste sentido não são únicos em suas análises. Para o autor, a criança nasce com conhecimentos e 
o que ela não tem são “palavras para explicitar o que entende à sua medida [...]” (p.151). Este 
conhecimento é aplicado primeiramente em suas brincadeiras e suas interações com os pares. 
Tomando a discussão sobre a educação física escolar em uma perspectiva cultural, 
temos então a educação física atuando sobre as práticas corporais, como os jogos, as ginásticas, as 
lutas, as danças e os esportes. Sendo assim, a educação física deve partir do conhecimento corporal 
já conhecido popularmente pelos alunos para aquisições de conhecimentos mais organizados e 
diversificados sobre esta cultura corporal de movimento. 
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Bracht (2005) afirma que tanto os termos cultura corporal, cultura de movimento ou 
cultura corporal de movimento constituem um novo objeto de ensino para a educação física e alerta 
para a necessidade de que o conceito de cultura tenha grande relevância, desnaturalizando nosso 
objeto de ensino e refletindo sobre sua contextualização histórica. O autor argumenta a favor de 
sua preferência pela expressão "cultura corporal de movimento". Segundo ele, o uso somente da 
palavra corporal não contempla a especificidade da área e deve ser entendida como uma 
redundância, já que toda cultura é corporal. 
Entretanto, nos anos iniciais de sua implementação nas escolas brasileiras, quando a 
Ginástica foi substituída pela disciplina educação física entre as décadas de 1930 e 1940, temos a 
área fundamentada por princípios influenciados pelas ciências naturais, assegurando aos alunos o 
desenvolvimento de sua aptidão física e a iniciação aos esportes. Embora diversas perspectivas 
tenham emergido ao longo dos anos para compor o quadro da educação física escolar brasileira, o 
reconhecimento de uma disciplina responsável pelo trato pedagógico dado aos conteúdos culturais 
ainda não é um consenso (DAOLIO, 2006). 
As diferentes perspectivas teóricas que embasaram as discussões sobre a educação 
física escolar são reunidas, portanto, em torno de uma primeira tensão, destacada por Daolio (2005) 
acerca da eficácia simbólica da área. Amparado na noção de eficácia simbólica prenunciada por 
Marcel Mauss e desenvolvida posteriormente por Lévi-Strauss, o autor argumenta que existem 
significados tradicionais que orientam e dão sentido às ações praticadas pelos seres humanos. Deste 
modo, aponta para certa tradição presente na área desde sua criação, ainda que diversas 
transformações tenham sido pensadas desde então com o intuito de transformar sua tradição 
fundamentada nas ciências naturais. 
Desta maneira – e sem a pretensão de negar sua identidade – consideramos que a 
educação física incorporou novos discursos e conceitos capazes de estabelecer outros sentidos em 
relação à legitimidade de sua presença na escola. Enfim, é possível considerar a escola e as aulas 
de educação física como “um lugar onde se vai para aprender coisas, coisas que não se sabe ou 
que, se sabe apenas na superfície” (SOARES, 1996, p. 6). 
Bracht (1992) esclarece que a busca pela conceituação da educação física, feita através 
da pergunta “o que é educação física?” busca uma essência em um sentido metafísico e, portanto, 
tem sido feita recorrendo à pergunta errada. Segundo o autor, a busca pela compreensão da 
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educação física escolar deve ser pelo “entendimento do que ela vem sendo” (BRACHT, 1992, p. 
34-5). Considerando o exposto, reconhecemos que a educação física escolar como responsável pelo 
trato pedagógico de conteúdos culturais não é um consenso. 
Reconhecemos que a educação física escolar “vem sendo” (ibidem, p.34-5) 
considerada como responsável pelo desenvolvimento da aptidão física dos alunos, seu 
desenvolvimento motor e sua iniciação aos esportes. Estar incluído nas aulas de educação física 
pode implicar, deste modo, um acesso aos saberes específicos e em oportunidades de refletir e 
vivenciar questões mais elaboradas relacionadas à cultura corporal de movimento. 
Questões envolvendo os saberes específicos da educação física escolar, as discussões 
sobre o conceito de inclusão adotado pela área e os desafios de lidar com crianças diferentes durante 
as aulas estarão presentes ao longo deste estudo com o intuito de contribuir com novas perspectivas 
sobre esta temática. Neste trabalho, em especial, discutiremos questões sobre os diferentes 
significados que são estabelecidos nas aulas de educação física pelas crianças, incitando inclusões 
e exclusões ao longo deste processo. 
De acordo com a perspectiva mencionada sobre a educação física escolar: 
 
O movimentar-se é entendido como forma de comunicação com o mundo que é 
constituinte e construtora de cultura, mas, também, possibilitada por ela. É uma 
linguagem [...] que, enquanto cultura habita o mundo simbólico (BRACHT, 1996, 
p.45). 
 
Entendida como uma prática de intervenção caracterizada por suas intenções 
pedagógicas, reiteramos que a educação física é responsável por tratar dos saberes do universo da 
cultura corporal de movimento, quer seja, interrogar o “movimentar-se humano sob a ótica do 
pedagógico” (BRACHT, 2003, p. 32-33). Esta proposta se distancia de uma educação física 
transformada em um discurso sobre a cultura corporal de movimento; ela é antes uma ação 
pedagógica com esta cultura corporal (BETTI, 1994, p. 41). 
Inspirados pela pluralidade de perspectivas teóricas e políticas que convivem no campo 
da educação física, como explicitado anteriormente, Bracht, Almeida e Gomes (2010) buscaram 
situar a educação escolarizada na modernidade, elencando outros desafios e ambiguidades 
presentes em teorias que discutem práticas inclusivas. Segundo os autores, a escola, instituição 
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onde sujeitos são formados como seres racionais e uniformes, sempre teve repulsa ao diferente e à 
desordem. 
A busca pela ordem gerou por consequência a necessidade de práticas que excluíam 
aqueles que são tidos como indesejáveis e desnecessários. Os indesejáveis colaboram com a 
desordem na escola porque não são os seres homogêneos pretendidos pela instituição até então. 
Por isso, os autores afirmam que a exclusão sempre esteve acompanhada do que deveria estar 
incluído; a exclusão dos seres que não são uniformes indica a homogeneidade pretendida pela 
escola, constituindo desta maneira um binômio (BRACHT, ALMEIDA, GOMES, 2010). 
Para tornar alunos eficientes e disciplinados, foi implementado um “império da ordem” 
(ibidem, p. 3) que tentou consertá-los. Este projeto de escolarização imperativo suprimiu todas as 
diferenças que lá estavam, sem reservar um lugar a estas múltiplas formas de vida e diferentes 
tradições locais. Neste sentido, os autores defendem que, para além do “louvor da diferença e das 
práticas inclusivas” (p. 13), devemos reconhecer que toda tentativa de incluir provoca também 
novos excluídos e novos diferentes. 
Os autores, amparados nos estudos do sociólogo Zygmunt Bauman, afirmam que para 
manter uma ordem social, a questão da normalidade se faz amplamente necessária. Evitando a 
desordem, a exclusão tem se constituído como a forma mais adequada de afastar estes indivíduos 
que já foram chamados de “deficientes ou anormais” (BRACHT; ALMEIDA; GOMES, 2010, p. 
8) em nossa sociedade. 
Como exemplo, para ilustrar esta questão temos uma análise realizada da dinâmica 
cultural presente na “periferia” das quadras, em que Oliveira (2010) elabora considerações sobre a 
participação dos alunos nas aulas de educação física e sua apropriação de conhecimentos, 
entendendo a “periferia” não só como um espaço físico delimitado, mas como uma referência das 
aulas vivenciadas pelos alunos que se distanciaram dos objetivos traçados pelo professor. 
Com o auxílio do conceito de “pedaço”, elaborado por Magnani (2012), como um 
espaço intermediário entre a casa e a rua, a periferia da quadra é considerada por Oliveira (2010) 
como o intermediário entre os regulamentos escolares e o convívio social dos alunos. O autor 
aponta três fatores determinantes para a existência da periferia das quadras (a prática pedagógica 
exclusivamente esportiva, a educação física como tempo e espaço menos rígido do processo 
educacional e a rigidez das tradições escolares) sendo o primeiro deles o fator mais pontual. 
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Embora o autor aponte o desejo do professor de distanciar a prática realizada nas aulas de apenas 
um passatempo, a tradição esportiva versada pelo professor reforçou aquilo que ele combatia. 
O método de pesquisa usado pelo autor esteve centrado na etnografia e, valendo-se do 
diálogo entre a antropologia e a educação, afirma que o fenômeno descrito da “periferia” das 
quadras não acontece somente com parte dos alunos, mas com todos eles. Sendo assim, conclui 
que há uma apropriação limitada dos conhecimentos da cultura corporal considerados como 
conhecimentos específicos da educação física. Neste sentido, destaca que os alunos elaboravam 
críticas ao professor e às aulas de educação física, apontando sugestões e outras possibilidades para 
a aula (OLIVEIRA, 2010). 
Com relação aos estudos do autor, podemos destacar que a tensão entre a eficácia 
simbólica da área, que se legitimou pelo desenvolvimento da aptidão física de seus alunos e pela 
iniciação esportiva, está presente em instituições escolares depois de mudanças elaboradas para 
transformar a educação física em responsável por ensinar conteúdos culturais determinados 
historicamente. 
Retomamos a ideia de que a educação física “vem sendo” (BRACHT, 1992, p.34-5) 
considerada como responsável pelo desenvolvimento da aptidão física dos alunos, seu 
desenvolvimento motor e sua iniciação nos esportes, assim como também é considerada 
responsável por ensinar as lutas, as ginásticas, os jogos, os esportes e as danças, conteúdos culturais 
que foram determinados historicamente. 
As mudanças que aconteceram na educação física escolar nas últimas décadas 
possibilitaram que diferentes “educações físicas” estivessem presentes no sistema educacional 
brasileiro. Como há um grande número de perspectivas teóricas, é possível encontrar nas escolas 
também esta pluralidade. Os saberes específicos caros à educação física serão determinados, neste 
sentido, também de acordo com a perspectiva adotada pelo professor de educação física. 
As perspectivas teóricas emergentes, no entanto, embora merecedoras de atenção, não 
são componentes do objeto de estudo deste trabalho. Qual seja a perspectiva adotada pelo professor 
e considerando as diretrizes curriculares do município, debater sobre as diferenças significadas 
pelas crianças durante este processo educacional e suas diferentes formas de agir apresentadas ao 
longo das aulas constitui-se em discussão relevante para a área porque contribui para maior acesso 
aos conhecimentos específicos por parte das crianças. Nas aulas de educação física estão presentes 
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crianças diferentes que exigem do professor que este seja um entendedor e tradutor destas 
diferenças para então exercer sua função e dar um trato pedagógico aos conteúdos específicos da 
área, sendo estas crianças capazes de compreender e reconstruir estes conhecimentos durante as 
aulas. 
 
 
3.1 O SABER FAZER E OS SABERES SOBRE O FAZER NAS AULAS DE 
EDUCAÇÃO FÍSICA 
 
Esta seção é responsável por explicar os pressupostos que amparam esta pesquisa 
referentes à questão das diferenças e das desigualdades produzidas e reproduzidas durante as aulas 
de educação física pelas crianças. Isto implica diferentes maneiras adotadas pelas crianças de se 
incluir e se excluir ao longo do processo educacional, que serão tratadas tão logo na seção seguinte. 
O objetivo central desta pesquisa será retomado adiante e os primeiros exemplos oriundos da 
pesquisa de campo serão agrupados a estes objetivos e ao referencial teórico a fim de suscitar 
algumas reflexões. 
Compartilho do entendimento de Ortiz (2000) que anuncia que a diferença é entendida 
como uma categoria explicativa da diversidade cultural. Para o autor, toda diferença é produzida 
socialmente e é portadora de sentido simbólico e histórico. Se considerado somente seu sentido 
simbólico, corre-se o risco de isolar-se num relativismo pouco consequente. Afirmar o sentido 
histórico da diversidade cultural, por outro lado, significa submergi-la na materialidade dos 
interesses e dos conflitos sociais. Deste modo, não é possível compreendermos a diversidade 
cultural como uma grande amostra de diferenças. A diversidade manifesta-se, pois, em situações 
concretas, assim como serão apresentadas nas análises e nas observações deste estudo. 
É possível encontrarmos a naturalização das diferenças como uma explicação 
hegemônica para compreensão das diferenças em outras disciplinas e na escola de modo geral. As 
observações aqui realizadas fomentaram percepções diversas sobre a temática do estudo e as 
diferentes maneiras de dar significado às diferenças nas aulas de educação física. Entendemos, 
pois, que as próprias crianças possuem um papel importante para fornecer pistas e ações para lidar 
com estas diferenças rotineiramente transformadas em desigualdades. 
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Isto é possível quando há uma mediação pedagógica atenta à estas pistas e uma 
intencionalidade que pode ser observada e destacada nas aulas de educação física. O tempo todo 
inclusões e exclusões são insinuadas ao longo do processo educacional; também é possível notar 
que as crianças exercem incansáveis tentativas de se incluir nas aulas, por meio de transgressões e 
“jeitinhos” de adaptar e recriar as práticas corporais desenvolvidas em aula. 
O conceito de diferença que compõe este estudo, citado anteriormente, nos auxilia a 
compreender esta teia de significados que compõe as aulas de educação física abordadas a seguir. 
As discussões iniciais sobre as inclusões e exclusões de diferentes durante as aulas nos fornecem 
algumas pistas que, interligadas ao estudo da dinâmica das culturas infantis, contribuem para que 
esta pesquisa elabore uma descrição que considere o modo como estas diferenças possuem 
múltiplos sentidos e significados atribuídos pelas crianças durante as aulas de educação física. 
Consideramos que, ao penetrar no universo infantil durante a pesquisa de campo, foi possível 
delinear como as crianças lidam com estas diferenças e significam suas ações durante as aulas. 
Propostas educativas que desconsideram a diversidade de conhecimentos já aprendidos 
pelas crianças e as inúmeras possibilidades de saberes que podem ser oferecidos pela escola correm 
o risco de não alcançarem todas as crianças encontradas nos ambientes escolares e, do mesmo 
modo, nas aulas de educação física. Não é raro observarmos crianças e jovens que atravessam o 
sistema educacional sem incorporar os conhecimentos propostos nas aulas de educação física e, 
ainda que tenham a possibilidade de construir conhecimentos com o corpo fora das aulas, este 
conhecimento não é o mesmo daquele que passa pelo trato pedagógico do qual a educação física 
escolar é responsável. 
Como conclui Oliveira (2010), há uma apropriação limitada por parte dos alunos que 
estão nas “periferias” das quadras e devemos considerar suas críticas e sugestões como novas 
possibilidades ao professor de educação física. Vago (2009) explica que o currículo, como um lugar 
de disputas, exige a acolhida e um trato cuidadoso das diversas culturas que estão em circulação 
na escola. Cabe ao currículo, portanto, organizar um modo próprio para que os estudantes acessem 
os conhecimentos que são produzidos. 
A escola é entendida como um lugar que está situado entre as culturas, porque possui 
relação com outros lugares onde produções culturais são realizadas, como ruas, praças ou outros 
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espaços para diferentes manifestações9. A escola é também um lugar de culturas, porque os atores 
sociais envolvidos neste processo, as crianças, os professores ou outros funcionários, são 
produtores de culturas infantis e de culturas adultas. É neste sentido que consideramos, como o 
autor, a escola como um “mundo social” (VAGO, 2009, p.27) regulamentado por suas próprias 
regras e transgressões; com seus ritmos, ritos e linguagens próprias. 
É necessário compreendermos as crianças nas suas diferenças, como sujeitos que 
possuem historicidade, porque as crianças que chegam à escola são o resultado de um processo 
educativo mais amplo (DAYRELL, 1996). Segundo o autor: 
 
Os alunos chegam à escola marcados pela diversidade, reflexo dos 
desenvolvimentos cognitivo, afetivo e social, evidentemente desiguais, em virtude 
da quantidade e da qualidade de suas experiências e relações sociais, prévias e 
paralelas à escola [...] (DAYRELL, 1996, p.140). 
 
Com isso, consideramos que o discurso da igualdade não se sustenta, porque este 
espaço escolar não está distante e isolado de outros espaços. Neste sentido, reafirmamos que as 
crianças que chegam à escola possuem diferentes vivências e experiências (GUSMÃO, 2006). 
Falar sobre a elaboração de significados que são atribuídos às diferenças pelas crianças implica, de 
tal modo, considerar que os sujeitos que constituem a escola possuem historicidade e são 
produtores e produtos de diferentes culturas. 
As situações cotidianas que aconteceram ao longo das observações nas aulas de 
educação física, portanto, serão exemplos que tratam das diferenças e de seus significados como 
uma categoria volúvel, ou seja, passível de transformações e de diferentes significações ao longo 
deste processo de ensino e aprendizagem. Serão abordados momentos em que a aula e a mediação 
pedagógica do professor de educação física favorecem ou não favorecem a diferenciação entre as 
                                                 
9
 Para exemplificar, temos um artigo publicado na Revista Brasileira de Ciências do Esporte por Gilberto L. Busso e 
Jocimar Daolio, em 2011, que considera a aprendizagem dos alunos em contextos extraescolares como a rua. O 
objetivo do estudo foi compreender como o jogo de futebol da Educação Física está inserido em uma dinâmica de 
encontro, confronto e atualização com o jogo de futebol extraescolar, refletindo uma interlocução entre os objetivos 
distintos, os modos de saber agir com regras e as diferenças experimentadas por meninas e meninos. Estas diferenças, 
que poderiam ser consideradas, justificadas e legitimadas em jogos escolares e extraescolares, contribuem para a 
mediação destes saberes quando confrontadas e atualizadas. 
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crianças, assim como momentos em que as crianças manipulam de diferentes formas os 
significados e as implicações das diferenças estabelecidas entre elas durante as aulas. 
Estas diferenças serão tratadas sempre relacionadas aos conteúdos desenvolvidos em 
aula e outras situações referentes às aulas de educação física e seus temas. Consideramos que os 
alunos manipulam os saberes específicos relacionados às aulas de educação física e são capazes de 
dar diferentes significados e sentidos às ações cotidianas presentes nas aulas. Por consequência, os 
eixos de interpretação aqui apresentados foram pensados sempre articulando estas diferenças 
presentes no processo educacional, os saberes específicos das aulas de educação física e a dinâmica 
cultural infantil. 
Considerando a escola como um lugar de culturas, temos a educação física como a 
prática pedagógica que tematiza as manifestações referentes à cultura corporal de movimento. Ou 
seja, como proposto por Bracht (2003), os professores devem interrogar o movimentar-se humano 
sob a ótica pedagógica. O grande desafio apontado pelo autor é que o professor de educação física 
ensine práticas corporais presentes na cultura corporal de movimento sem inibir outras 
possibilidades do movimentar-se humano. 
Ainda que tenha seus objetivos orientados para o movimentar-se humano, a disciplina 
de educação física está dentro de um contexto escolar e deve sustentar estreitas ligações com outras 
áreas. No entanto, se nortearmos seus objetivos para a formação global dos alunos, podemos 
dissipar seus conhecimentos e perder a especificidade das aulas (BETTI, 1992, p.283). 
O papel pedagógico desempenhado pelas aulas de educação física estabelecido por 
Betti e Zuliani (2002) é o de “[...] introduzir e integrar o aluno na cultura corporal de movimento, 
formando o cidadão que vai produzi-la, reproduzi-la e transformá-la” (p. 75).  Deste modo, é 
possível educar alunos que irão desfrutar, reproduzir e transformar as formas da cultura corporal 
de movimento encontradas, como os jogos, os esportes, as danças, as ginásticas e as lutas. Os 
autores destacam os objetivos da educação física em sua prática pedagógica afirmando que esta 
deve assumir para si a responsabilidade de educar alunos ativos diante das inúmeras formas de 
entendimento possíveis da cultura corporal de movimento.  
Para Betti (2005) atualmente há um quadro de propostas pedagógicas para o ensino da 
educação física mais amplo e diversificado.  O autor entende que o professor deve se mobilizar 
para construir esclarecimentos sobre a cultura corporal de movimento. Neste sentido, define a 
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educação física escolar como responsável também “[...] por um saber que extrapola em muito um 
conjunto de técnicas corporais, alcançando, inclusive, um saber de caráter conceitual que se refere 
ao conhecimento que temos sobre estas práticas corporais [...]” (BETTI, 2005, p. 155)  
As aulas de educação física observadas, já mencionadas nas tabelas dispostas 
anteriormente, durante o terceiro bimestre letivo tematizaram o conteúdo Ginástica e, durante o 
quarto bimestre, o conteúdo Luta. A sequência cronológica das aulas e dos temas, no entanto, será 
organizada de outra forma ao longo deste capítulo a fim de que permaneça reunida a partir de temas 
centrais que serão discutidos e dispostos a partir das diferenças relacionadas aos temas e as aulas. 
 
 
3.1.1 NOVOS DESDOBRAMENTOS: “SABER FAZER BEM” 
 
O primeiro exemplo extraído das observações ao longo da pesquisa reúne episódios 
que aconteceram ao longo das conversas introdutórias que cercavam o tema Ginástica. A 
introdução ao tema aconteceu principalmente durante as três primeiras aulas do que entendemos 
como terceiro bimestre. Como explicitado, os exemplos não serão retomados sempre em ordem 
cronológica e podem se referir tanto ao bimestre relacionado ao tema Ginástica quanto ao bimestre 
que tematizou a Luta. 
Durante as primeiras conversas sobre o tema, Julia relatou ao professor e aos colegas 
da turma que colecionava algumas medalhas na modalidade de ginástica rítmica. Desde então, as 
crianças observavam atentas aos comentários elaborados por ela durante a aula e as respostas dadas 
por Julia a algumas questões feitas pelo professor. Logo de início, pensando em uma educação 
física escolar que deve introduzir o aluno no mundo da cultura corporal de movimento, questionei 
as diferenças das possibilidades de aprendizagem de Julia ou das outras crianças especialmente 
durante as aulas de ginástica na educação física. Evidentemente, diferenças sobre conhecimentos 
relativos ao tema surgiram ao longo das aulas, como será relatado a seguir. 
No início de várias aulas Julia foi escolhida para demonstrar os movimentos da 
ginástica que seriam explorados pela turma, como os saltos estendidos ou carpados, os rolamentos, 
a parada de cabeça ou a ponte e o avião. O professor requisitava que Julia demonstrasse e 
exemplificasse para a turma as atividades que seriam desenvolvidas naquele momento da aula. 
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Cada demonstração executada com perfeição e destreza pela menina gerava nos colegas 
sentimentos que desencadeavam comentários como: “Ah, mas a Julia já sabe” ou ainda: “Assim 
não tem graça, pra ela é fácil”. 
Posteriormente às aulas introdutórias sobre ginástica, as crianças iniciaram uma 
sequência de aulas explorando diferentes movimentos caros à ginástica. Em um destes episódios, 
o professor realizou uma atividade em que os alunos deveriam ouvir o nome de um salto e tentar 
realizá-lo imaginando que características daquele salto podiam ser definidas antecipadamente 
considerando apenas o nome dado ao salto. Da mesma maneira atenciosa aos comentários, os saltos 
executados pela menina Julia foram observados por grande parte das crianças, que imitavam suas 
ações prevendo que ela já sabia os nomes dos saltos e os executava corretamente. 
Enquanto o professor pedia um salto grupado aos alunos, estranhei os movimentos 
realizados por Julia. Da mesma forma, estranhei quando o professor pediu um salto carpado, 
novamente realizado de forma diferente pela menina. Muitos de seus colegas, obviamente, 
repetiam seus movimentos sem pensar no objetivo delineado pelo professor para a atividade: 
relacionar o nome dos saltos aos movimentos que seriam realizados. Quando a atividade chegou 
ao fim, o professor reuniu toda a turma para fazer alguns comentários sobre o que foi visto. Assim 
como eu, percebeu que muitos alunos copiaram Julia na realização de seus saltos, supondo que ela 
obviamente acertaria todos os saltos. 
Para a surpresa das crianças – e minha também – o professor relatou que havia 
combinado minutos antes de explicar a atividade que Julia invertesse os saltos realizados. Ou seja, 
a menina executava propositadamente os saltos errados durante a atividade, por sugestão do próprio 
professor. Desapontada, Alice comentou: “Não é porque ela é ginasta e sabe fazer perfeito que 
todos precisam copiar, né, cada um precisa fazer do jeito que sabe”. Embora tenha feito este 
comentário, Alice foi uma das alunas que copiou indiscriminadamente todos os saltos feitos por 
Julia. 
 O professor continuou a conversa com os alunos explicando novamente o objetivo da 
atividade: que os saltos fossem pensados e explorados individualmente, para que os alunos 
pudessem refletir sobre seus nomes e suas possíveis execuções. Neste sentido, copiar os 
movimentos dos colegas não permitia aos alunos atingir os objetivos propostos para a atividade. 
As implicações destes relatos são evidenciadas neste exemplo: 
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“[...] não basta correr ao redor da quadra; é preciso saber por que se está correndo, 
como correr, quais os benefícios advindos da corrida, qual a intensidade, 
frequência e duração são recomendáveis” (BETTI, 1992, p.285-286). 
 
Do mesmo modo as aulas de educação física – para Julia e para os outros alunos do 
quarto ano – têm também o papel de contextualizar suas vivências corporais sobre a Ginástica. Não 
basta executar os movimentos com maior ou menor qualidade, mas saber quais movimentos podem 
ser feitos em casa com segurança; não basta executar os movimentos em aula, mas saber o que é 
possível aprender sobre as ginásticas (rítmica, acrobática ou ginástica para todos, modalidades estas 
que foram propostas ao longo do bimestre pelo professor). 
Os saberes de que trata a educação física, neste sentido, possuem um duplo caráter: ser 
um saber fazer, realizado com o corpo e ser um saber sobre esse realizar corporal (BETTI, 1994; 
BRACHT, 1996). Os quatro meses de observação da pesquisa apresentaram, sobretudo, as relações 
estabelecidas entre os alunos e os saberes específicos das aulas de educação física, tanto o saber 
fazer quanto o saber sobre o fazer. Passagens como esta sobre Julia, a aluna “especialista” em 
ginástica, e os saberes da educação física ensinados em aula serão descritos ao longo do texto a fim 
de contribuir para uma reflexão sobre a apropriação destes saberes e sobre as aulas de educação 
física na escola. 
Durante as aulas foi possível observar constantemente os próprios alunos cerceando as 
possibilidades de exploração dos colegas. Quando divididos em grupos ou em estações de um 
circuito, comentavam: “É pra fazer direito!”, “Nossa, é pra fazer um salto, não isso!” ou 
afirmavam: “Você sempre faz de qualquer jeito”. Estas frases parecem delinear uma compreensão 
dos alunos sobre os saberes da educação física e nos instigam a uma discussão sobre os movimentos 
corretos e mais adequados como saberes específicos das aulas de educação física. O saber fazer 
ganha a qualidade de “saber fazer bem”. 
Ainda que não fossem cobrados pelo professor e tivessem movimentos exigidos de 
uma forma mais ou menos correta, os alunos qualificavam seus saberes e apontavam para um 
desdobramento do conhecimento específico das aulas de educação física, este “saber fazer bem”. 
Este desdobramento que qualificava os saberes das aulas de educação física aparecia também em 
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alguns momentos em que os alunos me pediam algumas demonstrações, capazes de legitimar 
minha presença nas aulas, como será descrito a seguir. 
 Enquanto realizavam estrelas livremente pela quadra, Alice questionou “Você também 
sabe fazer?” e quando respondi que sim, prontamente me pediu que provasse. O saber fazer, 
principalmente com a qualidade de “saber fazer bem”, é também capaz de legitimar a presença do 
professor de educação física nestas aulas. Os alunos demonstraram, portanto, que tanto o professor 
quanto eu éramos considerados pessoas que sabiam fazer o que estava sendo ensinado, 
desconsiderando uma outra possibilidade: que alguém pode ensinar aquilo que não consegue fazer. 
No entanto, as certezas de Alice desmoronaram pouco tempo depois. Enquanto 
estavam divididos em grupos para vivenciar a parada de cabeça, me aproximei do grupo de Alice, 
que demonstrava ter algumas dificuldades. Novamente, Alice me pediu para fazer uma parada de 
cabeça para “mostrar como faz” aos alunos que estavam tentando aprender. Para sua surpresa, 
respondi que não sabia fazer uma parada de cabeça sozinha, mas que poderia ajudá-las a resolver 
algumas questões que estavam atrapalhando suas execuções. Mais do que suas colegas, Alice ficou 
perplexa e tentou rapidamente assimilar o fato de que eu podia ajudar, mas não conseguia fazer 
sozinha uma parada de cabeça. Continuei ajudando o grupo que, mesmo desconfiado, aceitava e 
consentia com as minhas observações. 
As vivências experimentadas pelos alunos nas tentativas de realizar estrelas, paradas 
de cabeça ou outros movimentos que eles consideram mais difíceis referentes à ginástica sempre 
foram discutidas ao final de cada aula. Com espaço para discutir os feitos alcançados durante as 
aulas, os alunos questionavam porque os “gordinhos” tinham mais dificuldades, descobriam com 
quais partes do corpo deveriam fazer mais força e outras dicas fornecidas pelo professor para 
facilitar o processo. Os debates, que pareciam longos demais para os alunos que queriam 
experimentar mais vezes os movimentos durante as aulas, foram fundamentais para a construção 
de saberes sobre o fazer corporal nas aulas de ginástica. Outros exemplos relacionados ao peso 
corporal dos alunos e as diferenças estabelecidas entre os “gordinhos” e os outros alunos serão 
melhor desenvolvidos e discutidos adiante. 
Os tempos de experimentação corporal nas aulas de educação física variavam de acordo 
com o saber que pretendia ser ensinado em aula e com as dinâmicas e rodas de conversa que 
diminuíam ou estendiam este tempo. Os circuitos de ginástica propostos pelo professor, por 
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exemplo, forneceram aos alunos mais tempo e liberdade para exploração dos movimentos. No 
entanto, a qualidade deste tempo de experimentação dependia diretamente dos debates realizados 
ao final da aula para levantar outros conhecimentos relativos à experimentação. 
 Exemplos de movimentos da ginástica e de diferentes formas de executar os 
movimentos foram demonstrados pelo professor e, sobretudo, por alunos como Julia no início das 
aulas. O professor explicava que mostraria alguns exemplos e depois forneceria um tempo para 
que eles experimentassem aquilo que foi visto. As demonstrações realizadas em aula, no entanto, 
aproximavam-se de uma educação física que tem pretensões de movimentos mais corretos e 
adequados, como destacados pelos próprios alunos durante as aulas. Os exemplos tornavam-se 
modelos a serem atingidos durante as aulas. 
 Uma das demonstrações realizadas pelo professor foi elaborada de duas formas 
distintas. “Indiquem a diferença das duas pra mim”, pediu o professor. O professor havia 
demonstrado duas formas de realizar o que ele chamava de base para a parada de cabeça: em um 
primeiro momento elevando as duas pernas simultaneamente e, em um segundo momento, uma 
perna de cada vez. Entretanto, nenhum dos alunos notou apenas observando a diferença apontada 
pelo professor. Neste sentido temos o caráter vivencial como indispensável para a apropriação de 
conhecimentos durante as aulas de educação física. Para Betti (1994, p.42, grifo do autor), o saber 
corporal “[...] não pode ser alcançado pelo puro pensamento; é um saber orgânico, só possível com 
as atividades corporais, não é um saber que se esgota num discurso sobre o corpo/movimento”. 
Quando experimentam as diferenças destacadas pelo professor, os alunos foram 
capazes de distinguir os dois modos de realizar o movimento proposto. Com isso, o saber fazer e o 
saber sobre o fazer no decorrer das aulas de educação física tornam-se muito próximos e são quase 
indissociáveis. Para associar mais estes saberes, o professor costumava finalizar as 
experimentações com conversas sobre os movimentos e permitia que os alunos experimentassem 
novamente aqueles movimentos sobre os quais conversaram. Portanto, assim como Betti (1994, 
p.41, grifo do autor), consideramos que: “A dimensão cognitiva (crítica) do compreender far-se-á 
sempre sobre este substrato corporal, mas só é possível através da linguagem”. 
  Os circuitos de ginástica facilitavam, segundo o professor, que os alunos 
vivenciassem mais vezes os movimentos propostos e não aguardassem em longas filas. Com mais 
liberdade para experimentar, alguns alunos demonstravam possuir saberes já incorporados sobre 
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alguns movimentos. Rodrigo convidou um colega para “se jogar” nos colchões substituindo a 
realização de um dos saltos propostos. Ele explicou que, diferente dos saltos da ginástica, quando 
“se jogam” não podem cair em pé. Ainda que não tenha cumprido a sugestão oferecida pelo 
professor, Rodrigo demonstrava certo conhecimento sobre aqueles saltos quando propôs a 
transgressão das regras estabelecidas anteriormente. Outra transgressão proposta por Rodrigo 
sugeria que seus colegas imitassem “pássaros” como uma variação dos saltos grupados ou 
estendidos que foram propostos pelo professor. Depois de realizar os saltos sugeridos algumas 
vezes, Rodrigo experimentou diferentes maneiras de saltar que se aproximavam do voo de um 
pássaro. 
Ao questionarem o que fazem os professores de educação física, Betti, Pierre Gomes-
da-Silva e Eliane Gomes-da-Silva (2013) respondem que estes devem lidar com as construções de 
significados que acontecem de forma dinâmica no confronto dos sujeitos com as possibilidades de 
movimentar seus corpos no mundo. Sejam seus propósitos educacionais explicitados ou não, os 
professores possuem intenções e influenciam a vida de seus alunos. Para os autores, a verbalização 
dos alunos ao final da aula, sobre seus entendimentos do que foi vivenciado e experimentado, 
fornecem pistas sobre os níveis de cognição que estes apresentam. A sistematização das práticas 
corporais, portanto, compreende as ações motoras imbricadas com o simbólico. Desta forma, é 
possível considerar os alunos e os professores “[...] como produtores e intérpretes de signos, 
portanto, capazes de produzir conhecimento sobre si e sobre o mundo. O espaço de aula, de treino, 
de jogo, de prática, será entendido como partícipe da comunicação e formação do sujeito 
praticante.” (p.104). 
Como Iturra (2002), consideramos além disso que as crianças nascem e se apropriam 
de conhecimentos e, no entanto, não conseguem explicitar algumas vezes o que já compreendem. 
As transgressões apontadas pelos alunos são uma forma de demonstrar estes conhecimentos. 
Portanto, o comportamento transgressor das crianças é constituído de formas encontradas para 
explicitar que possuem conhecimentos do que está sendo aprendido nas aulas (ITURRA, 1996). 
Para o autor, as crianças demonstram a todo instante que são detentoras de saberes e 
conhecimentos em relação ao que observam e ao que vivenciam em interações com seus pares ou 
com adultos. Assim sendo, as transgressões desempenhadas pelos alunos podem ser vistas como 
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uma demonstração de um entendimento daquilo que está sendo tratado e não somente como 
desobediência ao que está sendo ensinado. 
Buscando analisar estruturas condicionantes como classe e geração, Arenhart (2005) 
constatou que estas atuam no sentido de produzir processos de diferenciação e desigualdade entre 
as crianças. O que pode ser percebido com frequência – principalmente no espaço escolar – detentor 
de regras coletivas instituídas e fiscalizadas, é a atitude de assinalar o colega que está transgredindo 
alguma regra. No entanto, atitudes na contramão desta lógica foram destacadas pela autora em sua 
pesquisa, considerando a transgressão como uma ordem social nas culturas infantis materializadas 
pela cumplicidade estabelecida nestas interações. 
As transgressões elaboradas pelas crianças, portanto, são uma forma de expressar o que 
entendem com o próprio corpo quando lhes faltam palavras ou termos correspondentes. Esta 
conduta, que apresenta soluções e recursos originais é constituído de formas encontradas para 
explicitar que possuem entendimentos já elaborados do que está sendo apreendido na escola 
(ITURRA, 1996). De tal modo, as transgressões dos alunos podem ser vistas como uma 
demonstração de um entendimento legítimo daquilo que está sendo tratado e não somente uma 
desobediência ao que seria pretendido e esperado pela escola. Embora estas transgressões sejam 
em sua maioria consideradas como indisciplina pela comunidade escolar, para o autor, as crianças 
demonstram constantemente seus saberes e entendimentos em relação ao que observam e 
experimentam com o corpo na escola, tanto na interação com os pares quanto na interação com os 
adultos, nos contornos destas transgressões. 
As transgressões às regras e propostas estabelecidas pelo professor aconteciam com 
frequência durante as aulas de educação física acompanhadas. O professor costumava seguir a aula 
sem refrear ou intervir sobre estas transgressões, como o “se jogar” proposto por Rodrigo ou seus 
saltos que imitavam pássaros durante as aulas de Ginástica. Os alunos experimentavam diferentes 
possibilidades para os elementos da ginástica, acessavam seus saberes e discutiam outras 
possibilidades ao final da aula. Os saberes cotidianos dos alunos eram incorporados ao saber 
específico proposto pelas aulas de educação física, tornando-a mais interessante e atrativa. 
No entanto, a exposição dos alunos frente aos saberes corporais e aos comentários da 
turma costumava inibir algumas participações. Durante uma aula ocorrida na sala, por conta da 
ameaça de chuva, os alunos aprenderam a fazer a vela, o avião e a ponte em colchões que estavam 
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dispostos na frente da sala: enquanto seis colegas faziam, os outros observavam (e obviamente, 
comentavam) a atividade. 
Por conta desta dinâmica, Lucas se recusou a fazer os movimentos no colchão que 
estava situado à frente da sala de aula. Sua participação foi assegurada, ainda assim, com a criação 
de um mecanismo para se incluir nas vivências; enquanto levantava para arrumar a roupa ou pegar 
a borracha no chão, fazia o avião para testar se era capaz daquilo que os colegas estavam fazendo. 
A transgressão à dinâmica imposta pelas aulas foi novamente notada pelo professor, 
que não insistiu para que Lucas participasse das aulas e permitiu que ele experimentasse alguns 
movimentos de outra forma. Nas aulas seguintes, o aluno se empenhou em aprender outros 
elementos da ginástica, como a parada de cabeça, a ponte e a vela, escolhendo sempre os 
colchonetes que estavam menos sujeitos aos olhares de seus colegas. 
O conteúdo abordado durante o terceiro bimestre, a Ginástica, acabava por evidenciar 
e destacar aqueles que alcançavam algum sucesso durante as aulas, classificando os alunos como 
“os que sabem” e “os que não sabem”. Esta divisão era favorecida por elementos da ginástica que 
constituíram as aulas e não permitiram que os alunos conseguissem aprender um pouco ou pela 
metade. As experimentações corporais de elementos da ginástica acrobática, por exemplo, como a 
parada de cabeça ou a parada de mão evidenciavam as crianças que não conseguiam realizar as 
atividades. 
Embora demonstrassem avanços na execução da parada de cabeça, ainda assim os 
alunos se classificavam como aqueles que sabem ou não sabem. Em alguns momentos, o professor 
explicava às crianças que, ao sair de pontos de partida diferentes, eles não aprendem os movimentos 
todos ao mesmo tempo. Em uma das aulas também comentou: “Todos avançam e cada um tem sua 
melhora ao longo do tempo”. 
Neste sentido é possível retomar as discussões iniciadas anteriormente sobre os tempos 
de experimentação das vivências e a relação entre o saber fazer, o saber sobre o fazer e o “saber 
fazer” bem nas aulas de educação física. Nas aulas dedicadas às vivências da parada de cabeça (três 
ao todo) foi possível observar que os sete alunos que iniciaram as aulas já sabendo o movimento, 
foram os únicos que, quando questionados, garantiram ao professor “saber fazer bem” a parada de 
cabeça durante a apresentação do Festival de Ginástica. 
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Depreendemos, por consequência, que os tempos de experimentação disponibilizados 
durante as aulas não foram suficientes para que novos alunos julgassem “saber fazer bem” a parada 
de cabeça. No entanto, se o objetivo das aulas de educação física é proporcionar aos alunos 
experimentações para saber fazer e conhecimentos sobre este fazer, os tempos foram suficientes 
para que alguns alunos iniciassem suas explorações deste movimento e realizassem alguns destes 
movimentos. Ainda assim, insuficiente para que grande parte demonstrasse progressos tão rápidos 
em relação à execução da parada de cabeça. 
Os alunos que demonstraram progressos mais rápidos ganharam confiança ao longo do 
processo e pareciam mais animados do que os outros. Já aqueles que não notavam progressos 
depois de inúmeras tentativas, desanimavam e chegavam até a desistir de tentar. Como consolo, o 
professor dizia sempre: “Não se preocupem em saber fazer agora, mas sim em aprender”, 
incentivando as tentativas dos alunos. O papel das aulas de educação física de apresentar a cultura 
corporal de movimento aos alunos foi cumprido; em todo caso, as vivências não pareceram 
suficientes para que os alunos tivessem uma apropriação corporal deste elemento da ginástica, que 
constitui a cultura corporal de movimento e compõe o ensino/estudo da educação física escolar. 
Como propõe Betti (2007, p.208, grifo do autor): 
 
[...] para além de um “fazer corporal” está implicado um saber sobre o 
movimentar-se humano que deve ser transmitido ao aluno e logo surge o pré-
conceito que está propondo transformar a Educação Física num discurso sobre o 
movimento, retirando este do centro da ação pedagógica daquela. 
 
Os discursos que perpassaram as vivências por vezes ocupavam os tempos de 
experimentação e não eram suficientes para dar conta do saber fazer específico das aulas de 
educação física. Aprender e saber, neste sentido, significava experimentar e incorporar a cultura 
corporal de movimento durante estas aulas. Invariavelmente os alunos demonstravam 
preocupações referentes ao saber fazer durante as aulas. No primeiro dia das vivências da parada 
de cabeça, Ivan faltou à aula. No dia seguinte, enquanto Lucas explicava que eles aprenderam “a 
ficar de ponta cabeça” nos colchonetes, preocupado, o colega questionou: “E quem não 
aprender?”. Estas preocupações demonstraram a importância atribuída ao saber fazer durante as 
aulas de educação física. 
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Um “uso pedagógico” do festival foi destacado pelo professor como fechamento das 
aulas de ginástica e síntese do que havia sido aprendido até então pelos alunos. Porém, em uma 
enquete para descobrir os atributos de cada aluno, o professor destacou: “Levante a mão quando 
souberem fazer o movimento que eu disser. Precisa saber fazer, e saber fazer bem”. O festival 
ganhou então contornos diferentes daqueles propostos inicialmente: se seu objetivo era avaliar o 
que os alunos aprenderam durante aquele bimestre, elevar o saber fazer a uma qualidade de “saber 
fazer bem” denota que os objetivos das aulas estão mais relacionados ao rendimento deste fazer do 
que somente sua aprendizagem. 
O desdobramento do saber fazer que qualifica este saber, apontado inicialmente pelos 
próprios alunos em outro momento, foi também destacado pelo professor como forma de avaliação 
do conteúdo desenvolvido ao longo do bimestre. Estas atividades diferenciadas, como o Festival 
de Ginástica, um show de talentos e um Campeonato Interclasses foram propostas durante a 
chamada Semana da Criança, no mês de outubro, organizados em especial pelos professores de 
educação física da escola. As apresentações de ginástica foram elaboradas e ensaiadas durante as 
aulas de educação física, como parte do conteúdo abordado durante o bimestre. A ideia inicial do 
professor era que os próprios alunos se organizassem para elaborar uma apresentação final capaz 
de sistematizar as vivências realizadas em aula, antes do início do próximo bimestre.  
As duas primeiras aulas usadas para a elaboração e o ensaio das coreografias, no 
entanto, apresentaram algumas dificuldades das crianças para escolher os elementos que 
constituíram a coreografia e os papéis que seriam desempenhados por cada um. O professor então 
resolveu alterar sua ideia inicial e auxiliar os alunos na elaboração da coreografia. Na aula seguinte, 
relembrou as vivências realizadas ao longo do bimestre e as crianças trouxeram sugestões de 
músicas para a apresentação. Fizeram uma votação e escolheram a música que foi sugerida por 
Bernardo. As aulas subsequentes foram seguidas de escolhas do professor e das crianças na 
elaboração da coreografia e foram ainda realizadas duas aulas de ensaio antes da apresentação.  
O Festival de Ginástica realizado no dia 17 de Outubro foi composto por apresentações 
de todas as turmas da escola e assistido também pelos funcionários e demais professores. Algumas 
professoras comentaram sobre o envolvimento das crianças com o festival e sobre a iniciativa do 
professor em expor o que é aprendido nas aulas de educação física. Também comentaram sobre a 
falta de apreço da equipe gestora que esteve ausente durante as apresentações.  
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Considerando o exposto, destacamos ao longo desta seção situações que se 
relacionavam aos saberes específicos das aulas de educação física. Apresentamos em seguida estes 
saberes e outros significados atribuídos pelo professor e pelas crianças, qualificando este saber 
específico em um “saber fazer bem”. As diferenças e as desigualdades experimentadas pelas 
crianças durante as aulas de educação física serão discutidas na próxima sessão, apontando para 
novas possibilidades que emergem do encontro entre as observações realizadas e o referencial 
teórico estudado. 
 
 
3.2 DIFERENÇAS, DESIGUALDADES E OUTRAS POSSIBILIDADES 
EXPERIMENTADAS NAS AULAS DE EDUCAÇÃO FÍSICA 
 
Outros episódios extraídos das observações, agrupados e analisados nesta seção, 
referem-se aos reiterados casos em que as crianças levantavam questões relacionadas às suas 
diferenças e às desigualdades experimentadas nas aulas de educação física. Um destes episódios 
refere-se aos diferentes pesos corporais das crianças e de seus colegas, continuamente relacionados 
às propostas de atividades desenvolvidas nas aulas e aos temas referidos nas aulas. 
Notando que seus colegas “mais pesados” demonstravam certas dificuldades na 
execução da parada de cabeça, Alice insinuou a eles e ao professor que os alunos “pesados” não 
conseguiriam realizar os movimentos. Um dos alunos expostos por Alice, Lucas, também era 
destacado por outros alunos e considerado como “gordo” diante dos comentários de grande parte 
da sala. Em seu papel de mediar questões e comentários referentes à aula, o professor contrapôs o 
comentário explicando que o peso corporal dos alunos faz diferença, mas não impede a execução 
dos movimentos, apenas facilita ou dificulta o processo. Para complementar, também apontou 
outros fatores que devem ser considerados como “a força e o jeito” para conseguir fazer, por 
exemplo, a parada de cabeça, atividade proposta no início das aulas que tematizavam a ginástica. 
Impulsionado pelos comentários realizados pelo professor e considerando seus êxitos durante as 
atividades propostas em algumas aulas de ginástica (como a parada de cabeça, a vela, o avião e 
diferentes tipos de saltos), Lucas comentou em seguida: “Eu sou gordinho e consegui, ué”. 
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As discussões sobre o peso corporal eram frequentes durante as aulas de ginástica 
porque o peso parecia ser determinante para o sucesso ou fracasso de alguns alunos na 
experimentação dos movimentos. Com o desenvolver das aulas, os elementos da ginástica foram 
agrupados e explorados de maneira mais específica em aulas de ginástica acrobática. Ao final deste 
processo, as aulas de educação física deveriam garantir aos alunos conhecimentos e 
experimentações de atividades que, segundo o professor, compõem a ginástica acrobática, como as 
pirâmides humanas, as paradas de cabeça e paradas de mão, além de diferentes formas de executar 
saltos. 
Os lugares ocupados nas atividades de ginástica acrobática também eram definidos de 
acordo com esta categoria do peso corporal. Para facilitar a construção das pirâmides acrobáticas, 
por exemplo, o professor iniciou a apresentação desta atividade com a sugestão de que os alunos 
mais fortes e pesados ficassem nas bases das pirâmides. 
Não por acaso os papéis sugeridos pelo professor inicialmente se consolidaram ao 
longo das aulas e era incomum observar alunos que circulavam entre estes papéis: as bases, que 
ficavam embaixo das pirâmides, os volantes, que subiam no topo das pirâmides e os intermediários, 
que tanto eram encontrados entre as bases e os volantes como em espaços anexos às pirâmides 
auxiliando os colegas durante a construção. 
Embora os papéis previamente definidos agradassem a maior parte dos alunos, Rodrigo 
questionava durante as aulas que as bases eram formadas apenas de alunos mais pesados: “Só os 
pesados querem carregar e os mais leves não podem!”. Durante as experimentações, tentou 
inúmeras vezes propor aos colegas a substituição do papel desempenhado por ele (de 
intermediário). Conversando com os colegas, Rodrigo conseguiu apenas mudar de grupo, onde 
desta vez ele era considerado mais pesado que os demais e, portanto, ocupava a base da pirâmide 
acrobática; no entanto, a lógica dos lugares ocupados nas atividades não foi alterada. As 
experimentações nas aulas de educação física, no entanto, para além de favorecer maiores sucessos 
na execução dos movimentos devem permitir aos alunos vivências distintas, sem que seus papéis 
sejam definidos por seu peso corporal. 
Ser gordo nas aulas de educação física daquela turma, além de uma constatação física, 
tornava-se uma construção sociocultural que estabelecia diferentes relações sociais entre os pares. 
Lucas, Ivan e Matheus tinham uma relação tensa, experimentada em diversos episódios ao longo 
81 
 
 
 
das aulas. Estavam constantemente se provocando e brigando. Em conjunto, Lucas e Ivan 
provocavam Matheus. Diziam que o colega era gordo e, quando este reclamava para o professor, 
seus colegas argumentavam que também eram gordos, como uma tentativa de minimizar os insultos 
proferidos, mas retificavam o comentário afirmando que mesmo sendo “gordinhos” conseguiam 
realizar as atividades, ao contrário de Matheus. 
Com palavras de incentivo e provocações, a diferença entre os três alunos não era 
física: todos eles se consideravam “gordinhos”. Porém, a condição vivenciada por Lucas e Ivan, 
como “gordinhos” que conseguem realizar as atividades propostas, conferia aos dois, por 
consequência, certo poder em relação a Matheus, que demonstrava mais dificuldade na execução 
das tarefas. Ser bem sucedido nas aulas de educação física e conseguir realizar as atividades 
propostas era o suficiente para que saíssem desta condição apresentada como negativa dos 
“gordinhos” que não eram capazes, estabelecida por seu peso corporal em relação a outros colegas, 
e desempenhassem outro papel, agora como “gordinhos” que sabem fazer. 
Sempre que os conflitos aconteciam, Lucas e Ivan eram afastados e o professor 
conversava em particular com Matheus. Nestes momentos tentei sempre me aproximar para ouvir 
sobre o que conversavam. Em uma das conversas pude escutar o professor perguntando: “Eles são 
magros? Não, então não liga pra eles”. No entanto, o argumento do professor que parecia igualar 
as condições entre os meninos não era suficiente, neste caso, porque desconsiderava que, mesmo 
“gordinhos” e supostamente iguais, a relação social estabelecida entre Lucas, Ivan e Matheus 
sustentava suas diferenças e gerava conflitos durante a aula. 
De acordo com Silva (2009), as diferenças estabelecidas entre seres humanos são 
relações sociais. Se é possível encontrarmos diferenciações, estão também presentes relações de 
poder. As marcas desta presença são produzidas em nossa sociedade, segundo o autor, nos 
inúmeros processos de inclusão e exclusão, nos processos de classificação ou ainda em processos 
de normalização. A marcação da diferença gera inclusões e exclusões capazes de distinguir o que 
fica dentro ou fora; do mesmo modo, as classificações hierarquizam grupos e atribuem diferentes 
valores aos seus membros. Para o autor, sempre prevalecem as formas de classificar estruturas em 
oposições binárias ou classes polarizadas. 
Como dito em outro momento, a escola sempre teve repulsa ao diferente e à desordem. 
No entanto, as relações de poder e de diferenciação entre as crianças são produzidas tanto fora da 
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escola quanto no decorrer das aulas. Embora o respeito à diversidade seja uma bandeira constante 
de todas as instituições escolares, isto nos impede de considerar estas diferenças como produtos 
também construídos dentro destas próprias instituições. 
Considerar as diferenciações como produções sociais é argumentar a favor de 
estratégias pedagógicas e curriculares para abordar estas diferenças, discutindo suas produções e 
os mecanismos que estão envolvidos em sua criação e fixação. Para tanto, é necessário adotar 
estratégias que expliquem estes processos de produção das diferenciações, não admitindo 
explicações superficiais a respeito do tema (SILVA, 2009).  
As discussões sobre o peso corporal dos alunos não eram exclusivas do tema tratado 
durante o terceiro bimestre, a Ginástica. Essas discussões apareceram também ao longo do quarto 
bimestre, nas vivências e experiências realizadas nas aulas que tematizavam a Luta. Os alunos 
garantem que os mais pesados podem esmagar os colegas, mas agora em outros significados, o 
peso corporal ganha particularidades que são favoráveis ao lutador mais pesado. “Nossa, vai 
quebrar fácil a Marta”, comentou um dos meninos, enquanto observava a aluna Marta lutando 
com Matheus, um dos alunos “gordinhos” que protagonizou as aulas de Ginástica retratadas 
anteriormente. 
Antes do início das atividades, o professor havia comentado comigo que as duplas 
escolhidas para vivenciar as atividades durante aquela aula seriam escolhas propositais, como um 
recurso pedagógico que despertasse comentários por parte das crianças, para que fosse possível 
discutir sobre estas diferenças ao final da aula. A atividade escolhida pelo professor para 
potencializar estas discussões e evidenciar algumas diferenças foi proposta da seguinte maneira: 
em duplas, os alunos precisavam fugir dos “pisões” de seus colegas. Segundo o professor, a 
vivência era próxima à movimentação necessária durante as lutas de Boxe, que demandam 
agilidade e atenção dos participantes. O objetivo era acertar três “pisões” no pé do colega para 
vencer e, depois deste número, novas duplas eram formadas pelo professor. 
A primeira disputa aconteceu entre Matheus e Marta. As crianças que observavam os 
colegas se preparando para realizar a atividade tinham certeza que a colega seria “esmagada” pelo 
Matheus. Como pensado pelo professor, a atividade que demandava agilidade foi vencida por 
Marta, que era mais leve e um tanto mais ágil que Matheus, fugindo de todas as tentativas de 
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pisadas. Antes de iniciar a próxima luta, o professor comentou com a turma: “Eu avisei, não 
importa o tamanho e o peso de vocês pra essa atividade”. 
No início do bimestre referente à Luta, a questão sobre a influência do peso corporal 
dos alunos apareceu prontamente em um dos diagnósticos sobre o tema realizado pelo professor 
nas primeiras aulas, antes mesmo do início das vivências e das experimentações. As questões sobre 
as diferenças entre os meninos e as meninas, sobre a importância de ser forte no decorrer das aulas 
de Luta e questões relacionadas ao peso corporal estão apresentadas e reunidas em um dos textos 
elaborados por uma criança.  
Uma sondagem10 escrita foi realizada pelo professor no mês de outubro com a intenção de 
saber o que os alunos já conheciam sobre Luta. A aula demonstrou, desde os textos elaborados até 
as ações realizadas durante a atividade, alguns conhecimentos dos alunos sobre as aulas de 
educação física: “Ah, nós vamos escrever, que chato!”, comentou Rodrigo quebrando o silêncio 
da sala depois que o professor havia explicado a atividade. Encorajados, outros alunos comentaram: 
“Aula de educação física não é para escrever!”.  
Escondido atrás de uma cadeira, Alessandro propôs que as crianças fizessem uma votação 
para saber quem realmente gostaria de escrever e não gostaria de descer até a quadra para brincar. 
Diante desta situação, o professor explicou que quando escrevem na aula de português, estão 
escrevendo sobre português, e quando a proposta é escrever nas aulas de educação física, devem 
escrever sobre educação física, caracterizando assim este momento de escrita também como aula 
de educação física. 
Um exemplo será destacado para ilustrar e suscitar novas contribuições às questões 
levantadas anteriormente a partir do entendimento de um aluno sobre a Luta e sobre as diferenças 
entre os alunos evidenciadas nas atividades e sua importância: 
                                                 
10
 No dia 22 de Outubro o professor pediu que os alunos elaborassem um texto sobre a Luta. Estas sondagens antes do 
início do tema foram elaboradas por 21 crianças presentes neste dia. Os textos foram agrupados por temas que se 
repetiam ao longo das primeiras análises. Deste modo, estão exemplificadas neste trabalho somente uma das sondagens 
que representa o agrupamento temático realizado durante a análise. 
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FIGURA 9 – Sondagem escrita elaborada por Rodrigo 
 
Como já mencionado, os entendimentos demonstrados pelas crianças sobre seu peso 
corporal eram frequentes nas aulas de educação física. Deste modo, além de constatações sobre ser 
magro ou forte, por exemplo, eram construídas em seu entorno diferenças socioculturais 
estabelecidas nas relações entre os pares. 
As compreensões destacadas pelas crianças nas sondagens que foram elaboradas 
durante a primeira aula sobre Luta não foram retomadas pelo professor em seguida. De qualquer 
modo, questões antecipadas nas sondagens pelas crianças estavam refletidas em suas ações durante 
as aulas. Assim como a questão do peso corporal dos alunos, que aparece nas sondagens e era 
constantemente retomada durante as aulas pelos alunos, questões sobre o descontentamento com 
as aulas de lutas ou sobre as diferenças entre as meninas e os meninos nas aulas de luta foram 
antecipadas e retomadas pelas crianças ao longo deste último bimestre letivo. 
Estas sondagens demonstram também que alguns alunos já tiveram aulas relacionadas 
ao tema em outras ocasiões, representadas em seus textos pelo Sumô, pela Capoeira e pelo Karatê. 
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Logo nas primeiras aulas sobre o tema, Matheus havia relatado que já brincou de Esgrima com 
espaguetes nas aulas de educação física do terceiro ano. No entanto, mesmo elaborando atividades 
relacionadas à luta, a associação com a violência ainda está presente na maior parte das sondagens.  
Chegando à escola na manhã seguinte à elaboração das sondagens em aula, um grupo 
de meninos da turma se aproximou e um deles disse que “pegou” outro colega no dia anterior, na 
saída da escola. Entendi que o termo usado pelo aluno se referia a bater e brigar com outro colega. 
Outros alunos relataram algumas brigas antigas remanescentes na escola, embora não tenham 
acreditado na briga narrada pelo colega. Se uma possível relação entre as aulas de Luta e as brigas 
foi estabelecida pelo aluno que me relatou o acontecido, o mesmo não está demonstrado em sua 
sondagem elaborada no dia anterior:  
 
 
FIGURA 10 – Sondagem escrita elaborada por Alessandro 
 
A dissonância dos discursos elaborados por Alessandro entre seus colegas ou em sua 
sondagem podem ser entendidos como uma transgressão às regras impostas pela escola sobre as 
brigas entre as crianças. O aluno encontrou, portanto, uma forma de explicitar seus entendimentos 
sobre o que estava sendo apreendido na escola (ITURRA, 1996). 
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Em sua sondagem, demonstra a compreensão das diferenças entre as brigas e as lutas 
experimentadas na escola. No entanto, precisamente para demonstrar seu entendimento sobre o 
tema, relata aos colegas que não encontra empecilhos fora do espaço escolar para “pegar” e brigar 
com outras crianças. Evidenciando o caráter de defesa destas atividades, assim como demonstrado 
também por Alessandro, outros conhecimentos sobre a Luta foram acessados na sondagem a seguir, 
escrita por Bernardo: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
FIGURA 11 – Sondagem elaborada por Bernardo 
 
Várias questões sobre as atividades realizadas entre meninos e meninas eram 
levantadas com frequência nas rodas de conversa ao final das aulas. Embora o professor tenha 
usado algumas duplas como “escolhas pedagógicas” para demonstrar que nem sempre os mais 
“pesados” e “fortes” ganham as lutas, o uso destas duplas mistas ficou cada vez mais difícil ao 
longo das aulas. No início do mês de novembro, o professor reservou um tempo maior ao final da 
aula para perguntar e discutir com os alunos “Por que meninos e meninas reclamam de fazer as 
atividades juntos?”. As crianças apontaram certas dificuldades como comentários de colegas sobre 
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namoros, a vergonha de perder para as meninas e “virar piada” e o “nojo” que algumas meninas 
possuem porque os meninos ficam suados com facilidade. 
De fato, comentários como: “Coisa feia meu, perder para mulher na luta” eram 
ouvidos com frequência durante as aulas. Esta conversa, no entanto, que pareceu ter solucionado e 
acalmado problemas mais imediatos que aconteciam durante as aulas, como consequência fez com 
que Felipe – apontado pelas meninas como um dos meninos que fica suado demais nas aulas – 
chegasse no dia seguinte mancando e dizendo: “Ralei o pé jogando futebol ontem na minha casa” 
para não participar da aula. Embora a conversa sobre as inúmeras diferenças entre os alunos tenha 
acalmado – por pouco tempo, é verdade – algumas tensões presentes nas aulas de educação física, 
determinaram o aparecimento outras que estavam antes camufladas, como o suor excessivo de 
Felipe apontado por um grupo de meninas na roda de conversa. Neste sentido, as diferenças 
experimentadas pelos alunos sugeriam desigualdades vivenciadas nas aulas de educação física, 
além de insinuar exclusões de diversas crianças deste processo educacional. As inclusões e 
exclusões vivenciadas e elaboradas pelas crianças serão melhor descritas pelo eixo interpretativo 
das observações agrupadas na próxima sessão. 
Além das diferenças destacadas pelas crianças, outras diferenças conceituais eram 
discutidas pelo professor em longas conversas, que soavam como “broncas”, em sala, com todos 
sentados e aparentemente pouco atentos. As experimentações eram menos frequentes nas aulas de 
Luta em relação às aulas de Ginástica: as conversas ao final da aula se estendiam para o início das 
próximas, com um longo início de conversa em sala, discutindo questões anteriores ou os porquês 
da importância de distinguir acidentes nas aulas ou imprudências. O professor explicou que os 
acidentes nas aulas de Luta são mais difíceis de serem aceitos pelos pais do que os acidentes em 
aulas relacionadas a outros temas da educação física.  
As crianças resistiam às broncas e questionavam o professor sobre os comportamentos 
em aula, individualizando determinados casos de “bagunça” que desencadeavam alguns acidentes. 
Quando Bernardo disse que os bagunceiros deveriam ficar com nota baixa, Lorena, que esteve 
envolvida em algumas destas cenas de “bagunça”, logo retrucou: “A nota importa pra minha mãe, 
não pra mim”. 
Neste dia em especial, encontrei com os alunos já em sala e permanecemos por lá 
durante todos os minutos destinados à aula de educação física. Enquanto descemos as escadas para 
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a saída dos alunos da escola, ao final da aula, perguntei ao Lucas o que havia acontecido e qual era 
o motivo da bronca. Lucas mudou de assunto e não quis responder, provavelmente porque foi 
acusado pelas outras crianças por ser o “culpado” por não brincarem na aula de educação física. 
Lorena, que não estava envolvida na “bagunça” neste episódio disse: “Ah, na verdade eu nem sei 
porque levamos bronca dessa vez!” demonstrando que a conversa em sala sobre as imprudências 
não esclareceu à todos as questões que aconteceram no início das aulas. 
Assim como em aulas de educação física relacionadas a outros temas, as crianças se 
envolviam em pequenas brigas no início das aulas, provocavam uns aos outros e sustentavam um 
barulho durante as aulas considerado alto por outros funcionários da escola ou pela diretora. No 
entanto, como relatado pelo professor, o receio dos pais e dos gestores de que as crianças se 
machucassem nas aulas de Luta era maior e, por isso, requeria maiores cuidados. 
O cuidado com as aulas de Luta e questões de gênero foi expressado por uma aluna 
previamente em sua sondagem: 
 
 
  FIGURA 12 – Sondagem elaborada por Bianca 
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Como dito anteriormente, as diferenças de gênero apareciam o tempo todo durante as 
aulas de educação física e eram eleitas pelas crianças como um grande motivo causador de 
conflitos. O professor, atento a estas questões, propôs diversas rodas de conversa sobre o tema, 
ainda que estas tenham sido pouco transferidas às experimentações das crianças nas aulas. Outro 
exemplo das diferenciações de gênero que aparecem nas aulas de educação física foi protagonizado 
por Lorena em aulas que antecederam o Campeonato Interclasses, que aconteceu reunindo 
atividades especiais durante a Semana da Criança, em meados de Outubro. 
A proposta inicial do professor para o Campeonato Interclasses era que os meninos se 
inscrevessem para jogar futebol e que meninos e meninas se inscrevessem em times mistos de 
queimada. Como todos os alunos, meninos e meninas, tiveram um bimestre sobre o conteúdo 
futebol anterior às aulas de ginástica, estranhei o fato de, inicialmente, não haver nenhuma 
reinvindicação de presença feminina no Campeonato Interclasses de Futebol. 
Pouco tempo depois, Lorena me contou que gostaria de jogar futebol, mas se inscreveu 
na queimada porque tinha “medo de não ser boa”. Perguntei a ela se precisava ser boa para 
participar e ela ficou em silêncio. Minutos depois correu até o professor de educação física e 
perguntou: “Posso jogar futebol também?”. Ocupado com as inscrições de inúmeros alunos no 
campeonato, o professor não respondeu à pergunta de Lorena, que continuou inscrita somente para 
os jogos de queimada. 
Durante o Campeonato Interclasses, os times mistos disputaram os jogos de queimada 
no espaço ao lado da quadra, enquanto as equipes inscritas no futebol jogavam na quadra. Como 
uma ou duas meninas de cada sala se interessaram em jogar futebol depois de Lorena, o professor 
decidiu que elas se agrupariam e disputariam um jogo com o campeão do time dos meninos. 
Com isso as meninas, que evidentemente tinham menos vivências do que todos os 
outros meninos, disputaram um jogo com o melhor time formado por meninos da escola, sem a 
mínima chance de vencer ou tornar o jogo competitivo. O jogo “festivo” (nas palavras do professor) 
aconteceu e, ao final, o professor comentou “Claro que elas perderam de muito, mas foi só pra 
brincar”. Assim, embora tenham conseguido formar um time, as meninas não tiveram a 
oportunidade de disputar o campeonato como os outros times. 
Parece haver disparidade entre o que a educação física tematiza, ensinando e praticando 
ao longo dos bimestres e os moldes esportivos convencionais usados nos campeonatos escolares. 
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Depois de iniciar os questionamentos sobre o campeonato de futebol, Lorena insistiu em seus 
comentários. Durante outra conversa, aproximadamente um mês depois, o professor comentou “A 
violência está no Homem, não na luta” e em seguida Lorena perguntou “E na mulher?”. 
Novamente, experimentamos o silêncio como resposta à pergunta elaborada por Lorena. 
Quero com isso dizer que os saberes ensinados durante as aulas de educação física não 
podem estar deslocados do restante do contexto da escola. Ora, se as meninas aprendem a jogar 
futebol durante as aulas assim como os meninos, a estas deve ser oportunizada a chance de se 
inscrever, disputar e participar do Campeonato Interclasses organizado na escola. Estas 
diferenciações experimentadas pelas crianças durante as aulas de educação física apontaram nesta 
sessão para situações em que as diferenças são tomadas como desigualdades ao longo do processo 
educacional. Em outro sentido, as diferenças foram experimentadas em alguns casos insinuando 
também inclusões nas aulas de educação física, momentos estes em que as diferenças eram 
problematizadas. Estes momentos, que insinuam inclusões ou, por outro lado, exclusões nas aulas 
de educação física, serão reunidos no eixo de interpretação presente na próxima seção deste 
capítulo. 
 
 
3.3 INSINUANDO INCLUSÕES E EXCLUSÕES 
 
Em outro momento, destacamos que a aversão ao diferente e à desordem são marcas 
produzidas em nossa sociedade que estão presentes tanto na escola quanto fora dela. Esta aversão 
ocasiona inúmeras inclusões e exclusões a partir de classificações ou processos de normalização 
também presentes na escola. Retomando a ideia de Silva (2009) de que estas formas de 
classificação são realizadas em estruturas de oposições binárias, apresentamos este eixo de 
interpretação que irá distinguir e insinuar processos de inclusão ou exclusão ao longo das aulas de 
educação física. Entendemos, no entanto, que estas categorizações não são rígidas; são 
transformadas constantemente e variam de acordo com determinadas situações. 
Como argumentamos, as diferenciações consideradas como produções das culturas 
infantis e de nossa sociedade nos permitem pensar em estratégias para lidar com estas diferenças, 
favorecendo mais situações de inclusão do que de exclusão ao longo do processo educacional. 
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Retomamos nesta sessão o exemplo do Campeonato Interclasses, que apresentava 
diferenças entre as crianças, para encaminhá-lo agora a situações observadas que ora favoreciam a 
inclusão das crianças ora favoreciam à exclusão. As aulas de educação física que pretendem 
promover a participação de todas as crianças não devem se distanciar de outros acontecimentos da 
escola, como o Campeonato Interclasses. Em vistas de facilitar a organização e a dinâmica que 
aconteceria no dia dos jogos do Campeonato, o regulamento permitia que os alunos criassem seus 
próprios times para se inscrever e seriam também responsáveis pelas substituições desejadas e 
indesejadas ao longo da partida. 
Como já citado, as equipes foram compostas massivamente pelos meninos sem a 
presença das meninas na formação destes grupos. A dinâmica de organização das equipes permitia, 
portanto, que as relações sociais estabelecidas entre os grupos nos espaços da escola (como a 
entrada e a saída, o recreio ou as aulas de educação física) incidissem diretamente sobre a 
participação dos alunos. Os alunos que consideravam “saber jogar bem” futebol não forneceram 
espaço e tempo aos outros alunos interessados na prática do futebol na escola. Assim como as 
equipes eram formadas pelas próprias crianças, as substituições ao longo dos jogos também eram 
realizadas entre os pares. Deste modo, alguns meninos que compunham as equipes estiveram “na 
reserva” ao longo de todos os jogos. Os meninos que “jogavam melhor” estavam o tempo todo 
em quadra porque aumentavam as chances do seu time ganhar, segundo eles.  Os “outros”, 
excluídos da atividade proposta, eram primeiramente todas as meninas e todos os meninos não 
considerados bons para desempenharem o papel estabelecido. 
A mesma importância atribuída durante o Campeonato Interclasses ao “saber fazer 
bem” apareceu no momento em que o professor e as crianças se dispuseram a organizar e apresentar 
coreografias no Festival de Ginástica, que aconteceu durante a mesma semana. 
O “uso pedagógico” do festival já destacado anteriormente e previsto pelo professor, 
ao ser caracterizado pela necessidade de “saber fazer bem” os movimentos, não favoreceu a 
participação de todos os alunos. O festival, destacado pelo professor como fechamento das aulas 
de ginástica e síntese do que havia sido aprendido até então pelos alunos, ganhou diferentes 
contornos. Em uma enquete para descobrir os atributos de cada criança durante a elaboração da 
coreografia, o professor destacou: “Levante a mão quando souberem fazer o movimento que eu 
disser. Precisa saber fazer, e saber fazer bem”. Se seu objetivo era avaliar o que os alunos 
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aprenderam durante aquele bimestre, elevar o saber fazer a uma qualidade de “saber fazer bem” 
denota que os objetivos das aulas estão mais relacionados ao rendimento deste fazer do que 
somente sua experimentação. 
O desdobramento do saber fazer que qualifica este saber, apontado inicialmente pelos 
próprios alunos em outro momento, foi também destacado pelo professor como forma de avaliação 
do conteúdo desenvolvido ao longo do bimestre. Estas atividades diferenciadas, como o Festival 
de Ginástica e o Campeonato Interclasses foram propostos durante a Semana da Criança, no mês 
de outubro, organizados em especial pelos professores de educação física da escola. As 
apresentações de ginástica foram elaboradas e ensaiadas durante as aulas de educação física, como 
parte do conteúdo abordado durante o bimestre. 
Vale ressaltar novamente que a pretensão de incluir todos as crianças e promover, 
portanto, a participação de todos em atividades especiais como o Festival e o Interclasses, não deve 
ser distanciada de outras pretensões no decorrer das aulas de educação física. Neste sentido, as 
atividades que aconteceram ao longo da Semana da Criança reforçam discussões que perpassaram 
as aulas de educação física sobre os papéis desempenhados pelos meninos e pelas meninas durante 
as aulas. O discurso, neste caso, não é suficiente para transformar as diferenças experimentadas 
como desigualdades pelos alunos em diferenças que não influenciam em sua participação nas aulas 
de educação física e que são tratadas com igualdade. 
Para conter os ânimos dos alunos com o início das aulas de Luta, o professor ficou 
durante a segunda aula sobre o tema também em sala, explicando questões referentes à origem da 
luta e das artes marciais. Estas questões foram iniciadas com as sondagens elaboradas pelos alunos 
e, durante esta aula, o professor mostrou alguns vídeos explicando quem eram os ninjas e os 
samurais e suas diferenças, assim como usou vídeos para ilustrar a diferença entre luta e briga. 
Durante as exibições, alguns alunos fazem movimentos copiados da televisão, ensaiam alguns 
golpes e repetem seus nomes. Assim como nas aulas de Ginástica, os alunos demonstram aprender 
sobre estes temas com o corpo. Em um dos vídeos apareciam movimentos de Ginástica em um 
festival e Bernardo comenta: “Olha, Ginástica!”, acessando os saberes incorporados pelo tema 
referente ao bimestre passado. 
Na terceira aula, dia 29 de Outubro, os alunos foram apresentados ao espaço que seria 
usado para as aulas de Luta. O espaço anexo à quadra é coberto e foi destinado às vivências e 
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experimentações do tema durante as aulas seguintes. Deste modo, os quatro colchões usados 
durante as aulas não precisariam ser recolhidos todo dia e a chuva não inviabilizaria o 
acontecimento das aulas. Acostumado com o espaço da quadra, Alessandro questionou: “Vai ser 
sempre essa quadra?”. O professor retomou rapidamente os motivos referidos como a chuva e o 
sol forte esquentando os colchões, além das dificuldades de transporte dos mesmos.  
Logo quando chegaram ao espaço destinado às aulas, dois alunos fizeram uma parada 
de cabeça no chão. Depois disso, duas meninas também se levantaram e fizeram estrelinhas. O 
professor pediu que todos sentassem e retomou algumas questões da aula anterior. Na saída de 
algumas aulas, enquanto o professor arrastava os colchões para guardá-los aglomerados, alguns 
alunos tentavam rapidamente algumas paradas de cabeça, sem sucesso quando tinham os colchões 
arrastados enquanto executavam os movimentos. 
Posterior à relação de rápidas atividades de luta de curta, média e longa distância, o 
professor explicou que os alunos teriam agora uma sequência com uma luta de média distância, o 
Boxe. O professor explicou ainda que estas não seriam aulas específicas de Boxe, e sim 
características de qualquer luta de média distância. Enquanto chamava alguns alunos para 
demonstrar algumas vivências, uma das meninas questiona “Eu também quero ir! Será que eu sou 
invisível?”. Isto exemplifica que as demonstrações realizadas pelo professor com poucos alunos 
não favorece longo tempos de experimentação das vivências propostas em aula pelas crianças. 
Notando também que os alunos que demonstram as atividades participam mais vezes da aula, os 
alunos reclamam “Eu nunca fui no começo!”, como tentativa de assegurar maior participação. 
Os circuitos propostos durante as aulas de Ginástica possibilitavam maior tempo para 
exploração por parte das crianças. No entanto, durante o bimestre que tematizou a Luta, o tempo 
para experimentação era curto: uma ou duas vezes durante as aulas. As aulas eram tomadas por 
demonstrações e explicações sobre os golpes. Experimentar pouco implica, portanto, não conhecer 
diferentes formas de fazer as atividades e de vivenciá-las. 
Quando questionados por mim sobre o que aprenderam nas aulas de Ginástica, os 
alunos afirmam ter aprendido a saltar, dar estrelinha e fazer pirâmide. No entanto quando 
questionados sobre o que aprenderam nas aulas de lutas, os alunos possuem alguns saberes por 
vezes não verbalizados. Com esforço, Lorena respondeu: “Ah, eu aprendi sim, mas não sei o que”. 
Com mais empenho, elaborou novamente a frase e respondeu: “Eu descobri porque eles ficam 
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pulando”, referindo-se à movimentação dos boxeadores, que foi explicada em aula, mas não 
experimentada pelas crianças. 
As experimentações menos frequentes nas aulas de Luta também colaboravam para 
que os alunos conversassem sobre outros assuntos como festas de aniversário ou filmes que 
assistiram durante as experimentações dos colegas. Neste sentido, o tempo ocioso dos alunos era 
tomado por outros assuntos e não por observações que colaborassem para suas próprias 
experimentações. 
As vivências realizadas em duplas nas aulas sobre o tema marcavam a exclusão 
constante de um dos meninos, Ivan, já mencionado em episódios anteriores. Os colegas que eram 
chamados para realizar a atividade com Ivan sempre demonstravam desconforto, seja proferindo 
algumas palavras ou com aspectos apresentados nas expressões faciais. A exclusão experimentada 
pelo aluno tanto nas aulas de Ginástica quanto nas aulas de Luta está descrita como um alerta em 
sua sondagem: 
 
 
FIGURA 13 – Sondagem escrita elaborada por Ivan 
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Completando a ideia de que a vivência das lutas auxiliava no combate ao bullying, 
citado por Ivan em sua sondagem, ele mencionou: “Nas brigas não tem regras. As lutas ensinam 
a respeitar nosso limite. O caminho da amizade ensina a respeitar o outro. Foi assim que eu 
consegui ter um amigo”. Todas as diferenças experimentadas por Ivan nas aulas de educação física, 
ao contrário, direcionavam suas experiências a exclusões das práticas e vivências durante as aulas 
de educação física. 
Em outros episódios, a diferença experimentada não foi caracterizada como uma 
desigualdade. Duas ou três aulas posteriores ao início do tema Luta, uma aluna chegou com um 
bilhete anotado na agenda. O bilhete solicitava que ela não participasse mais das aulas de Luta, 
sem elaborar uma justificativa ao professor. Insatisfeito com a ausência de explicação da menina 
sobre os motivos da elaboração do recado na agenda, o professor pediu que o pai fosse até a escola 
para conversar sobre as aulas e garantir a participação da menina. 
Duas aulas depois, o pai compareceu à escola e explicou que era da religião adventista 
e que achou, pelos relatos da menina, que as atividades eram violentas e pouco adequadas para 
serem vivenciadas na escola. O professor explicou pacientemente que a Luta é um conteúdo das 
aulas de educação física e que sua presença nas escolas indica justamente algo contrário às práticas 
violentas e de brigas. Desta forma, o pai consentiu com a participação da menina nas atividades de 
Luta. A diferença de cunho religioso da menina em relação aos seus colegas, embora tenha sido 
entremeado as duas primeiras aulas sobre o conteúdo, quando discutida pelo professor e por outros 
envolvidos, como o pai e a aluna, não se tornou uma desigualdade.  
Assim sendo, o empenho do professor em dialogar com o pai de uma das crianças, 
explicando a proposta das aulas de educação física, não fez com que esta diferença existente entre 
ela e o restante da turma se transformasse em uma desigualdade, evitando sua exclusão das aulas. 
Entendemos que a mediação do professor entre os conhecimentos propostos pela escola e os 
saberes já construídos pela família com as crianças tem papel fundamental para garantir a 
participação de todas as crianças nas aulas. 
Em outra situação, a ausência das aulas de educação física foi justificada por conta de 
um atestado médico. Marta, uma aluna muito participativa, apareceu com um atestado médico 
anexado à agenda e a justificativa de que “seus joelhos batem um no outro” enquanto ela corre. 
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Segundo a menina, e com a permissão do professor, ela não poderia realizar as atividades da aula 
de educação física e deveria permanecer sentada. 
Desde então, era possível encontrá-la inquieta sentada nas arquibancadas em frente à 
quadra, impedida pelo atestado médico. Embora não pudesse realizar os movimentos, Marta 
deveria participar de outra maneira das aulas. A maneira encontrada pela menina foi iniciar sua 
participação na elaboração das coreografias de Ginástica, mesmo sem executar os movimentos. 
Percebendo que estas atividades não envolviam corrida e pensando sobre a restrição imposta pelo 
médico, Marta afirmou que estava liberada a participar das atividades de Ginástica, porque não 
envolviam precisamente a corrida. Desde então, se introduziu em um grupo para elaborar e ensaiar 
a apresentação de Ginástica. Muito embora não tenha vivenciado diversos elementos da ginástica 
no decorrer das aulas de educação física, por conta da restrição, não esboçou nenhuma dificuldade 
de realizar os movimentos necessários durante a coreografia. 
Destacamos a partir deste exemplo outra diferenciação acionada pelas crianças sem ser 
transformada em desigualdade: considerando sua restrição e a atividade envolvida, embora o 
professor não tenha sugerido sua participação, Marta argumentou a favor e compôs um grupo para 
elaborar as coreografias da Ginástica. 
Reunida principalmente nos três subitens anteriores, a pesquisa de campo de cunho 
etnográfico teve como objetivo central compreender como as diferenças e seus significados são 
estabelecidos pelas crianças nas aulas de educação física. Diante do exposto, entendemos que 
diferenças foram legitimadas e se tornaram desigualdades em alguns momentos descritos, mas, de 
outro modo, foram também usadas e tornaram-se um motivo para que as crianças participassem de 
diferentes maneiras das atividades propostas. Estas diferenças, que são construídas e 
desconstruídas pelas crianças ao longo do processo educativo, possuem também estreitas relações 
com os conhecimentos específicos propostos nas aulas de educação física. 
Os movimentos de interpretação descritos por Fonseca (1999), mencionados no 
primeiro capítulo deste trabalho, entendem que uma direção sugerida pelos novos rumos do nosso 
olhar está presente nos relatos etnográficos. Este movimento, realizado das descrições particulares 
para o contexto geral, como proposto pela autora, será realizado a seguir no último capítulo deste 
trabalho, com o intuito de acrescentar novas reflexões acadêmicas e de ilustrar a representatividade 
dos fatos observados. 
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4 O ENREDO DAS DIFERENÇAS: CONSIDERAÇÕES E 
IMPLICAÇÕES PARA AS AULAS DE EDUCAÇÃO FÍSICA 
 
 
 
“[...] 
A mãe falou: 
Meu filho você vai ser poeta 
 
Você vai carregar água na peneira a 
vida toda 
                                                                                
Você vai encher os vazios com as                                                                                
suas peraltagens 
 
e algumas pessoas 
vão te amar por seus despropósitos” 
 
 
Manoel de Barros  
em Exercícios Tensos de ser Criança 
(trecho da poesia O menino que 
carregava água na peneira) 
 
  
O capítulo final deste trabalho tem o intuito de redirecionar a atenção do leitor a partir 
dos subsídios fornecidos ao longo do trabalho para pensar o tema e as novas formas apresentadas 
de compreensão dos atores sociais envolvidos e dos significados atribuídos às suas ações. O estudo 
de cunho etnográfico proposto neste trabalho buscou elaborar narrativas sobre as diferenças e os 
significados atribuídos pelas crianças nas aulas de educação física. O redirecionamento do olhar, 
proposto sobretudo neste capítulo, entende a necessidade de pensarmos na diversidade cultural a 
partir de outras compreensões, formadas de novos estudos e observações. 
Assim, é possível retomarmos os questionamentos que guiaram os primeiros ensejos 
desta pesquisa; estas dúvidas, que emergiram tanto da prática docente quanto dos estudos já 
realizados e citados neste trabalho, serão retomadas para que seja possível pensar em contribuições 
geradas a partir do estudo aprofundado do tema e de problemas de pesquisa motivados pelo próprio 
cotidiano escolar. 
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Para tanto, retomo a epígrafe com um excerto de uma poesia de Manoel de Barros para 
elaborar considerações sobre os “despropósitos” e os “exercícios tensos de ser criança” observados 
ao longo da pesquisa de campo. Os “despropósitos” citados pelo poeta, representados pelo menino 
que carregava água na peneira, foram da mesma maneira encontrados por mim em meus primeiros 
anos como docente nos anos iniciais da educação básica. Nas aulas de educação física – e em outros 
espaços escolares – as crianças nos apresentam seus “despropósitos” como formas de entendimento 
do que é ensinado e como componentes das dinâmicas culturais infantis. Como explica Iturra 
(1996), estas transgressões realizadas pelos alunos são também uma forma de demonstrar 
conhecimentos. Portanto, estas ações das crianças são formas encontradas para explicitar que já 
elaboraram conhecimentos sobre o que está sendo aprendido nas aulas (ITURRA, 1996). 
Estes “despropósitos”, que cotidianamente tensionavam as aulas e questionavam meu 
papel como professora e as minhas ações, me encaminharam a uma busca pela compreensão deste 
enredo de diferentes nas aulas de educação física e destas diferenças e seus significados atribuídos 
principalmente pelas crianças. Os exercícios também tensos de ser professor são sempre 
caracterizados, portanto, entre o mundo dos adultos e dos professores e as tensões geradas deste 
encontro com as culturas infantis e as crianças, exigindo o exercício da alteridade e da compreensão 
do outro, além de constantes reflexões e reavaliações da prática docente. 
Procuramos analisar, neste trabalho, o cotidiano das aulas de educação física e das 
crianças, as diferenças estabelecidas como desigualdades ou possibilidades em suas práticas, as 
relações entre estas diferenças, seus significados e as aulas de educação física, além das formas de 
encontro destas diferenças que desencadeavam inclusões e exclusões ao longo deste processo. Para 
que o estudo pudesse ser desempenhado, nos debruçamos sobre o estudo das dinâmicas culturais 
infantis com o intuito de considerar as crianças como atores sociais envolvidos nestes processos de 
diferenciação. Entender as culturas infantis como dinâmicas implica considerá-las passíveis de 
mudanças e de novos “despropósitos”. Diante deste pressuposto, foi possível pensar em diferentes 
formas de construir significados nas aulas de educação física, que são sempre estabelecidos e 
reestabelecidos de maneira contínua pelas crianças. 
Entendida como consequência de atos da linguagem, a diferença é produzida em 
contextos sociais por meio das relações culturais as quais estamos sujeitos e a estas diferenças são 
atribuídos significados que emergem da relação de um ser humano com outro (SILVA, T., 2009). 
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O primeiro capítulo deste trabalho reuniu os conceitos que discutem as dinâmicas culturais infantis 
e a diferença, destacando a singularidade do estudo das diferenças a partir desta interlocução com 
as crianças. Além destes já destacados, o capítulo apresentou os procedimentos metodológicos de 
um estudo de cunho etnográfico com crianças. 
Deste modo, a etnografia com crianças foi apresentada como uma tentativa de tomar 
alguns caminhos para interpretar os discursos sociais e as ações das crianças e para nos aproximar 
da questão a que nos propusemos interpretar. Neste sentido, o texto elaborado é uma forma de 
traduzir por meio da escrita o que o estudo e as observações desempenhadas durante a pesquisa de 
campo narraram sobre si, como proposto por Geertz (2011). Como indicado pelo autor, elaboramos 
uma “descrição densa” (p. 7) com o intuito de considerar, além das descrições dos fenômenos 
sociais, os significados envolvidos nas ações das crianças. 
Buscamos apresentar a complexa trama cultural que circunscreve as crianças para que 
então fosse possível analisar como são elaboradas estas teias de significados sobre as diferenças e 
os significados atribuídos durante as aulas de educação física. Como indicado, notamos 
inicialmente que “as crianças não se limitam à simples imitação ou à mera reprodução como 
pensam os adultos” (MÜLLER; CARVALHO, 2009, p. 23). 
Ao contrário, as crianças estão envolvidas com criações e estão representadas em todo 
processo de transformação cultural. Isso é possível, segundo as autoras, porque as crianças se 
apropriam de informações do mundo adulto e constroem suas próprias mudanças culturais. Neste 
sentido, entendemos que as contribuições deste trabalho consideram as produções e reproduções 
presentes nas dinâmicas culturais infantis estabelecidas no cotidiano escolar. 
O cenário de realização da pesquisa de campo foi descrito ao longo do segundo capítulo 
deste trabalho, envolvendo os critérios estabelecidos para a escolha da escola e da turma observada 
e a descrição dos espaços e tempos observados na escola. Além das 37 aulas de educação física 
observadas, abrangemos os momentos de entrada e saída da escola bem como os tempos de 
recreação e outros dias letivos pertinentes para a composição deste estudo. Neste cenário, temos as 
narrativas das crianças sobre algumas características da escola, sobre os tempos destinados à 
recreação ou às brincadeiras que reforçam a construção da escola como um espaço pouco 
privilegiado para brincar e ser criança. Estes apontamentos forneceram subsídios que contribuíram 
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para a compreensão das dinâmicas culturais infantis estabelecidas na escola e das diferenças e dos 
significados apresentados pelas crianças nas aulas de educação física. 
O empenho em compreender as diferenças e os significados estabelecidos nas aulas de 
educação física pelas crianças do quarto ano do ensino fundamental da escola apresentada foi 
reunido no terceiro capítulo deste trabalho. Com os pressupostos metodológicos apresentados e o 
cenário descrito, foi possível avaliar que as diferenciações experimentadas pelas crianças durante 
as aulas de educação física apontaram tanto para situações em que as diferenças são tomadas como 
desigualdades ao longo do processo educacional quanto situações em que as diferenças foram 
experimentadas insinuando também inclusões nas aulas de educação física, sobretudo nos 
momentos em que eram debatidas. 
Como argumentamos inicialmente, as diferenciações consideradas como produções das 
culturas infantis e de nossa sociedade nos permitem pensar em estratégias para lidar com estas 
diferenças, favorecendo mais situações de inclusão do que de exclusão ao longo de um processo 
educacional. 
Neste sentido, alguns episódios relatados ao longo deste capítulo reforçavam 
discussões que aconteceram nas aulas de educação física ao longo dos dois bimestres observados, 
mas encaminhavam ações contrárias ao que estava sendo debatido até então. Logo, o discurso não 
pode ser considerado suficiente para transformar diferenças experimentadas como desigualdades 
pelos alunos em diferenças que não determinam suas participações nas aulas de educação física. 
Pelo contrário, as diferenças construídas e desconstruídas pelas crianças ao longo deste 
processo educativo foram em alguns momentos experimentadas como uma possibilidade, sendo 
debatidas e recebendo um trato pedagógico ao longo das próprias aulas de educação física, 
favorecendo o uso destas diferenças como formas de incluir por meio de discussões, atividades 
sugeridas para suscitar debates ou outras escolhas pedagógicas feitas pelo professor ao longo das 
aulas. 
Quando abordamos a pesquisa etnográfica estamos falando das possibilidades e dos 
limites da etnografia em dois momentos distintos: “[...] o passado e o presente dos grupos ou 
sociedades que estudamos e de nós próprios como sujeitos em relação no processo de pesquisa” 
(GUSMÃO, 2015, p. 26). De acordo com Gusmão (2015, p. 30), é necessário conhecermos as 
matrizes teóricas que sustentam este empenho etnográfico, além dos conceitos que embasam sua 
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prática e até mesmo as críticas que a antropologia pôde formular sobre si mesma. Estas armadilhas 
do método, assim como seu uso simplificado, transformam, para a autora, o fazer etnográfico tão 
só em uma descrição de fenômenos sociais. A partir do exposto, entendemos, como a autora, que 
o contato entre a antropologia e a educação aponta para a necessidade de caminharmos em busca 
de compreender este “outro” que compõe a alteridade do um mundo moderno recheado de 
contradições, conflitos e homogeneizações.  
Portanto, as descrições aqui expostas como componentes de uma diversidade cultural, 
precisam alcançar a compreensão deste “outro”, as crianças, tomando a questão da diferença como 
um pressuposto para as aulas de educação física. Para tanto, é necessário entendermos a educação 
como uma instituição que trata das diferenças visíveis e também das invisíveis (CAPELO, 2003). 
Segundo a autora, podemos considerar as duas formas de manifestações das diferenças porque estas 
nem sempre estão à mostra e são constantemente ocultas por processos de inclusão que têm apenas 
adicionado crianças às aulas, sem permitir que estes se apropriem dos conhecimentos que deveriam 
ser democraticamente propostos pela escola. Com o entendimento e a contribuição da questão da 
diferença como pressuposto para as aulas, no entanto, é possível transformarmos estas práticas de 
exclusão acentuadas historicamente na escola. 
Ao considerarmos a educação física escolar como uma prática cultural, podemos nos 
amparar nas tensões e nos riscos apresentados por Daolio (2005), necessários para um constante 
repensar da área, mantendo-a dinâmica e ativa com o surgimento de novos questionamentos e 
novas investigações. Em uma das três tensões apresentadas pelo autor, estão os desafios e as 
dificuldades de lidarmos com o “outro”, buscando uma prática pedagógica que consiga alcançar, 
ao mesmo tempo, todos e cada um dos alunos nas aulas de educação física. Para o autor, estas 
dificuldades apresentadas nesta tensão geram ações transformadoras e novas reflexões, que 
precisam ser rediscutidas e repensadas para suscitar novas ideias que permitam aperfeiçoar a 
prática docente. 
 Expondo seus estudos sobre o conceito de alteridade, Daolio (2005, 2006) ainda 
conclui que as diferenças constituem nossa vida social e, portanto, as aulas de educação física 
escolar também devem considerar este enredo de diferentes para que possam alcançar todos os seus 
alunos. Ainda que diferentes, os alunos são iguais somente porque possuem o mesmo direito à 
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prática das aulas de educação física. Para o autor, “[...] os homens são iguais justamente na 
expressão de suas diferenças” (DAOLIO, 2006, p. 57).  
Sem generalizar de forma imprudente a realidade observada, dirigimo-nos nesta 
ocasião a nos descolarmos das interpretações particulares em busca de reflexões mais amplas sobre 
o tema das diferenças nas aulas de educação física. Questionamos, neste sentido, a escola apenas 
como locus de obrigações e deveres, que acaba por distanciá-la dos sujeitos e suas diferentes 
culturas (GUSMÃO, 2015). Lugar de encontro e confronto de diferentes culturas, a escola precisa 
ser o espaço e o tempo adequados para o exercício da alteridade e para a compreensão do outro. 
Tomar as diferenças como pressuposto para as aulas de educação física significa, neste sentido, 
remover a igualdade que nos é conferida e compreender que os confrontos que emergem da 
diferença são fundamentais em todo processo pedagógico. 
Com a mediação do professor, o encontro e o confronto dos saberes dispostos nas 
culturas do adulto e nas culturas infantis podem auxiliar a construção de conhecimentos 
sistematizados sobre a cultura corporal de movimento (RODRIGUES JÚNIOR, 2008). Por meio 
de comparações que não buscam a igualdade, mas que constroem novos conhecimentos a partir da 
diferença, o autor entende que o professor pode propor situações que estimulem as crianças a 
divulgar seus entendimentos e, neste sentido, um novo conhecimento estaria sendo construído a 
partir de algo que as crianças já conheciam e sabiam. 
As aulas de educação física, segundo Rodrigues Junior (2008) não devem subordinar 
os saberes cotidianos das crianças ao conhecimento sistematizado da educação física, mas 
transformar este encontro em uma relação cíclica: os saberes dos alunos devem ser acessados pelo 
professor, em um trânsito do senso comum ao conhecimento científico, e este deverá propor novos 
conhecimentos às crianças. Quando as possibilidades de um conteúdo estão esgotadas, por 
exemplo, o ciclo se renova para a mobilização de novos saberes presentes no senso comum, que 
serão novamente confrontados com os temas da cultura corporal de movimento pelo professor. 
Em outros dizeres, Betti, Pierre Gomes-da-Silva e Eliane Gomes-da-Silva (2013) 
explicam que os conflitos e as dúvidas nos removem do apego que desenvolvemos em situações 
confortáveis e das categorias e sistematizações já efetivadas, enfim, dos significados já 
estabelecidos. Os conflitos e as dúvidas, presentes em todo processo educacional e com 
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intensidade, na minha experiência docente, me removeram do discurso da igualdade sustentado 
pelas instituições educacionais. 
O contato com as crianças, neste sentido, suscitou o interesse em realizar esta pesquisa 
e retirar o conforto de nos afirmarmos como iguais, sem debatermos as diferenças e sem usá-las a 
favor da renovação de nossa prática docente. Entendo, deste modo, que as propostas pedagógicas 
e curriculares precisam transformar suas práticas excludentes, tomando a questão da diferença 
como um pressuposto para as aulas de educação física. Em busca das diferenças como uma 
possibilidade de contribuição para a construção de conhecimentos na escola, não há como sustentar 
a busca por uma suposta igualdade entre as crianças ou entre o professor e as crianças nas aulas de 
educação física. O enredo das diferenças estudado, em outro sentido, nos fornece novos 
entendimentos para o estudo da educação física escolar a partir dos significados atribuídos pelas 
crianças no cotidiano destas aulas. 
O estudo de cunho etnográfico proposto encontrou na realidade descrita que as crianças 
experimentam as diferenças também como uma possibilidade nas aulas de educação física. Ainda 
que a realidade apreendida não possa ser generalizada para outros casos, entendemos que estas 
possibilidades apresentas pelas crianças podem ser úteis para subsidiar outros estudos e contribuir 
com diversas pesquisas na área. 
Buscando um caminho único, os instrumentos que garantem o acesso à educação são 
usados em um modelo de escola que pretende garantir a igualdade, mas que acaba por reproduzir 
e legitimar condições desiguais às crianças. Este trabalho, no entanto, entende que a questão da 
igualdade entre as crianças esconde justamente a expressão das suas diferenças. Diante da 
persistência das crianças em apresentar suas diferenças e seus “despropósitos” (como diria o poeta 
Manoel de Barros) nas aulas de educação física, entendemos que são necessárias pesquisas em 
continuidade para o estudo deste enredo de diferenças, contribuindo com novas propostas 
curriculares e pedagógicas no ensino da educação física escolar. 
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APÊNDICE 1 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
(MODELO 1) 
 
Apropriação de conhecimentos nas aulas de educação física: 
culturas infantis, diferenças e inclusão 
 
Flávia Martinelli Ferreira 
 
Número do CAAE: 32907814.1.0000.5404 
 
 Você está sendo convidado a participar como voluntário de um estudo. Este 
documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus direitos 
como participante e é elaborado em duas vias, uma que deverá ficar com você e outra com o 
pesquisador.  
 Por favor, leia com atenção e calma, aproveitando para esclarecer suas dúvidas. Se 
houver perguntas antes ou mesmo depois de assiná-lo, você poderá esclarecê-las com o 
pesquisador. Se preferir, pode levar para casa e consultar seus familiares ou outras pessoas antes 
de decidir participar. Se você não quiser participar ou retirar sua autorização, a qualquer momento, 
não haverá nenhum tipo de penalização ou prejuízo. 
 
Justificativa e objetivos: 
 
A pesquisa proposta como dissertação de mestrado, de responsabilidade da pesquisadora 
Flávia Martinelli Ferreira, sob a orientação do Prof.º Dr. Jocimar Daolio da Universidade Estadual 
de Campinas (Unicamp), consiste em observação das aulas de educação física sem qualquer 
intervenção por parte do pesquisador. A participação dos sujeitos da pesquisa será de grande 
relevância para este estudo e consistirá apenas em uma observação passiva das aulas, com o intuito 
de informar sobre sua apropriação de conhecimentos nas aulas de educação física.  
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Procedimentos: 
 
 Participando do estudo você está sendo convidado a:   
• Permitir que os sujeitos informantes da pesquisa sejam observados em suas aulas de 
educação física, duas vezes por semana, durante um bimestre letivo escolar; 
• Permitir o contato entre o pesquisador e os sujeitos durante as aulas de educação física, sem 
a aplicação de questionários, gravações de áudio ou vídeos durante as aulas. 
Desconfortos e riscos: 
   
Você não deve permitir a participação do sujeito neste estudo se houver qualquer relato de 
constrangimento ou desconforto causado pela pesquisa aos sujeitos. Você poderá ter acesso a todas 
as informações referentes aos resultados desta pesquisa, em qualquer etapa do estudo, bem como 
retirar o sujeito do estudo a qualquer momento, sem nenhum prejuízo.  
Esclareço ainda que a identidade do sujeito (nome e imagem) não será divulgada sob 
quaisquer circunstâncias, garantia do sigilo e todas as informações servirão exclusivamente para 
fins de pesquisa. 
 
 
Benefícios: 
 
Esta pesquisa não possui benefícios diretos aos participantes envolvidos e os benefícios 
indiretos do estudo são delineados pelo aumento e aprofundamento do conhecimento e 
compreensão acerca da educação física, podendo contribuir com ações futuras em torno na 
temática.  
 
Sigilo e privacidade: 
 Você tem a garantia de que sua identidade será mantida em sigilo e nenhuma informação 
será dada a outras pessoas que não façam parte da equipe de pesquisadores. Na divulgação dos 
resultados desse estudo, seu nome não será citado. 
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Armazenamento de material: 
O material referente à pesquisa realizada não contará com gravações de áudio e vídeo ou 
questionários e entrevistas. As anotações referentes as observações serão armazenadas somente 
durante o tempo de elaboração da dissertação de mestrado.  
Favor marcar a opção desejada:  
 
(    ) concordo em permitir a participação do sujeito no presente estudo, porém NÃO AUTORIZO 
o armazenamento de informações obtidas por meio da pesquisa 
(    ) concordo em permitir a participação do sujeito no presente estudo e AUTORIZO o 
armazenamento de informações obtidas por meio da pesquisa, sendo necessário meu 
consentimento a cada nova pesquisa, que deverá ser aprovada pelo CEP institucional e, se for o 
caso, pela CONEP. 
(    ) concordo em permitir a participação do sujeito no presente estudo e AUTORIZO o 
armazenamento de informações obtidas por meio da pesquisa, dispensando meu consentimento a 
cada nova pesquisa, que deverá ser aprovada pelo CEP institucional e, se for o caso, pela CONEP. 
 
Ressarcimento: 
Pela participação o sujeito não receberá qualquer valor em dinheiro, mas terá a garantia de 
que todas as despesas necessárias à realização da pesquisa não serão de sua responsabilidade. 
 
Contato: 
Em caso de dúvidas sobre o estudo, você poderá entrar em contato com o pesquisadores pelo 
telefone (19) 99815-3833, pelo endereço Av. Érico Veríssimo, n. 701, Departamento de Educação 
Física e Sociedade, Faculdade de Educação Física UNICAMP, Campinas – SP ou pelo email: 
flaviamartinelli@uol.com.br.  
Em caso de denúncias ou reclamações sobre sua participação e sobre questões éticas do estudo, 
você pode entrar em contato com a secretaria do Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) da 
UNICAMP: Rua: Tessália Vieira de Camargo, 126; CEP 13083-887 Campinas – SP; telefone (19) 
3521-8936; fax (19) 3521-7187; e-mail: cep@fcm.unicamp.br 
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Consentimento livre e esclarecido: 
Após ter sido esclarecimento sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, benefícios 
previstos, potenciais riscos e o incômodo que esta possa acarretar, aceito a participação de: 
 
 
Identidade do participante:  
 
______________________________________________________ 
 
Nome do(a) responsável legal:  
 
___________________________________________________ 
 
 
_____________________________________ Data:____/_____/_____                              
 (Assinatura responsável legal) 
 
 
 
Responsabilidade do Pesquisador: 
 
Asseguro ter cumprido as exigências da resolução 466/2012 CNS/MS e complementares na 
elaboração do protocolo e na obtenção deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. 
Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma cópia deste documento ao 
participante/responsável legal. Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP perante o qual o 
projeto foi apresentado. Comprometo-me a utilizar os dados obtidos nesta pesquisa exclusivamente 
para as finalidades previstas neste documento ou conforme o consentimento dado pelo participante/ 
responsável legal. 
 
________________________________________________  
                 (Assinatura do pesquisador) 
 
 
Data: ____/_____/______ 
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APÊNDICE 2 – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO  
(MODELO 2) 
 
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) 
Número do CAAE: 32907814.1.0000.5404 
 
Você está sendo convidado(a) a participar, como voluntário, da pesquisa “Apropriação de 
conhecimentos nas aulas de educação física: culturas infantis, diferenças e inclusão”, proposta 
como dissertação de mestrado, de responsabilidade da pesquisadora Flávia Martinelli Ferreira, sob 
a orientação do Prof.º Dr. Jocimar Daolio da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). 
 O objetivo da pesquisa e relevância do estudo 
A pesquisa realizada consiste em observação das aulas de educação física sem qualquer 
intervenção por parte do pesquisador. A participação dos sujeitos da pesquisa será de grande 
relevância para este estudo e consistirá apenas em uma observação passiva das aulas, com o intuito 
de informar sobre sua apropriação de conhecimentos nas aulas de educação física.  
Ao participar desta pesquisa o sujeito não sofrerá qualquer constrangimento ou prejuízo de 
ordem física, psicológica e/ou financeira. Esta pesquisa não possui benefícios diretos aos 
participantes envolvidos e os benefícios indiretos do estudo são delineados pelo aumento e 
aprofundamento do conhecimento e compreensão acerca da educação física, podendo contribuir 
com ações futuras em torno na temática.  
Você poderá ter acesso a todas as informações referentes aos resultados desta pesquisa, em 
qualquer etapa do estudo, bem como retirar o sujeito do estudo a qualquer momento, sem nenhum 
prejuízo. Pela participação o sujeito não receberá qualquer valor em dinheiro, mas terá a garantia 
de que todas as despesas necessárias à realização da pesquisa não serão de sua responsabilidade. 
 Esclareço ainda que a identidade do sujeito (nome e imagem) não será divulgada sob 
quaisquer circunstâncias, garantia do sigilo e todas as informações servirão exclusivamente para 
fins de pesquisa. 
Caso você tenha dúvidas sobre o comportamento da pesquisadora ou considere-se lesado(a) 
na sua dignidade e autonomia, você pode entrar em contato com a pesquisadora ou com o Comitê 
de Ética em Pesquisa da Faculdade de Ciências Médicas que aprovou a realização desta pesquisa. 
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Desde já agradeço a sua colaboração e solicito a sua assinatura de autorização neste TCLE, que 
será também assinado pela pesquisadora responsável em duas vias, sendo que uma ficará com você. 
 
Dados da pesquisadora: 
Flávia Martinelli Ferreira 
Faculdade de Educação Física – UNICAMP 
Av. Érico Veríssimo, 701.  
Cidade Universitária - Campinas - SP  
CEP: 13083-851 
Celular: (19) 9 9815-3833 
E-mail: flaviamartinelli@uol.com.br 
 
Dados do Comitê de Ética em Pesquisa – CEP 
Universidade Estadual de Campinas – UNICAMP 
Faculdade de Ciências Médicas – FCM  
Rua Tessália Vieira de Camargo, 126 
Distrito de Barão Geraldo, Campinas – SP  
CEP: 13,083-887 
Telefone: (19) 3521-8936 
E-mail: cep@fcm.unicamp.br 
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE – APÓS 
ESCLARECIMENTO 
 
 
Eu,________________________________________________________li 
e/ou ouvi o esclarecimento acima e compreendi o objetivo do estudo e qual o 
procedimento a que o sujeito será submetido. As informações esclarecem os benefícios 
do estudo, deixando claro que sou livre para interromper minha participação/ ou 
participação de ___________________________________________ a qualquer 
momento, sem justificar minha decisão. Sei que nosso nome não será divulgado, que não 
teremos despesas e não receberemos dinheiro para participar do estudo. Estou ciente que 
a participação envolve observações passivas e não haverá benefícios diretos com esta 
participação. Caso me recuse a participar desta pesquisa, nada comprometerá minha 
pessoa. 
  
Identidade do Participante: 
Telefone: 
E-mail: 
 
Diante das informações recebidas, concordo em participar do estudo. 
 
 
  ___________________, ___/___/2014.       ____________________  
               Cidade                         Data                                             Assinatura  
 
 
 
________________________________________ 
Flávia Martinelli Ferreira 
Mestranda em Educação Física 
Unicamp 
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________________________________________ 
Prof. Dr. Jocimar Daolio 
Orientador 
Unicamp 
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APÊNDICE 3 - CARTA DE ANUÊNCIA 
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APÊNDICE 4 – CARTA DE APRESENTAÇÃO 
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ANEXOS 
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ANEXO 1 – PARECER DO COMITÊ DE ÉTICA 
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